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Atividade Orientadora de Ensino, teoria da atividade,ensino da matemática 
 
Resumo 
 
 
O presente relatório de estágio foi elaborado a partir de um projeto de
intervenção e investigação desenvolvido na Prática Pedagógica
Supervisionada II. Tínhamos como objetivo compreender a aprendizagem da
criança numa metodologia que privilegia a Atividade Orientadora de Ensino
(AOE) como estratégia de ensino. O quadro teórico que suporta a nossa
análise constitui-se pelos pressupostos da teoria histórico-cultural e da teoria
da atividade  sobre o desenvolvimento. A nossa opção pela área curricular da
matemática (mais especificamente,controlo da quantidade), justifica-se pelo
facto de considerarmos importante  a criação de estratégias que permitam a
aprendizagem dos conceitos, bem como, uma aprendizagem de qualidade,
que permita alcançar níveis de bem-estar e implicação elevados. As situações-
problema realizadas, ao longo da investigação, foram desenvolvidas em dois
grupos de crianças, com o intuito de estas se auxiliarem e partilharem ideias.
Para a organização das situações-problema fundamentámo-nos nos
pressupostos da Oficina Pedagógica de Matemática da Faculdade de
Educação da Universidade de São Paulo.  A análise destas atividades
permitiram-nos compreender e observar alguns indicadores do
desenvolvimento do pensamento da criança, no seu processo de construção
conceptual. Este processo permitiu a construção de significados,por parte da
criança, relativamente aos conteúdos matemáticos abordados 
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Abstract 
 
The following internship report was elaborated based on a project of
intervention and investigation developed in “Prática Pedagógica
Supervisionada II” ( Pedagogical practice supervised II). Our objective was to
understand the learning curve of a child based on a methodology that focuses
on “Atividade Orientadora de Ensino (AOE)” (Guidance activity in education),
as a strategy in education. The theoretical framework that supports our analysis
is based on the assumptions of historical-cultural theory and the activity theory
regarding development (progression). The decision to take on the mathematical
curricular rout (more specifically, quantity control), is justified by the fact that we
consider important the creation of strategies that allow learning concepts, as
well as quality learning, thus being able to reach levels of well being and higher
involvement. The problem-situations realized throughout the investigation, were
developed in two groups of children, with the intent that they would aid each
other and share ideas. In organizing problem-situations we based ourselves on
the assumptions of the “Oficina Pedagógica de Matemática da Faculdade de
Educação da Universidade de São Paulo” (Pedagogical Workshop of
Mathematics of the Faculty of Education, University of São Paulo). The
analysis of these activities have enabled us to understand and observe some
indicators of the development of the thought of the child, in its process of
conceptual construction. This process permitted the construction of
significance, by the child, relatively to the mathematical content undertaken. 
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As exigências da sociedade atual obrigam a um conhecimento tecnológico e científico cada 
vez maior. Desta forma, é fundamental que existam profissionais de educação de infância 
com formação, mas também cidadãos críticos e com conhecimentos científicos sólidos. A 
educação pré-escolar é considerada como a primeira etapa da educação básica, sendo o 
ingresso no jardim-de-infância considerado o início de uma nova etapa na vida da criança, 
que deve garantir o acesso ao conhecimento da realidade, preparando-a para o futuro. 
Deste modo, o pré-escolar não contribuirá apenas para uma melhor adaptação e preparação 
ao 1.º Ciclo do Enino Básico (CEB), mas deve permitir ainda o desenvolvimento de 
diversas competências, tais como o espírito crítico, atitudes colaborativas e reflexivas, 
condições importantes para formar cidadãos capazes de dar respostas às exigências do 
mundo atual. Esta perspetiva é definida no Dec. Lei nº 5/97 de 10 de Fevereiro1 que 
afirma:  
“A educação pré-escolar é a primeira etapa da educação básica no processo de 
educação ao longo da vida, sendo complementar da acção2 educativa da família, com a 
qual deve estabelecer estreita cooperação, favorecendo a formação e o 
desenvolvimento equilibrado da criança, tendo em vista a sua plena inserção na 
sociedade como ser autónomo, livre e solidário.” 
Deste modo, e com o intuito de desenvolver desde cedo crianças pensantes, críticas e 
reflexivas, torna-se fundamental que estas tenham a possibilidade de construir novos 
conhecimentos através de atividades lúdicas, que as coloquem desde cedo em contacto 
com as diferentes áreas do conhecimento de uma maneira prazerosa e significativa. De 
facto, e tal como defendem Spodek and Saracho (1998) é importante que o brincar faça 
parte do currículo escolar pois este estimula o desenvolvimento físico, cognitivo, criativo, 
social e a linguagem da criança. Nesse sentido, o caráter lúdico é essencial, sendo que as 
aprendizagens devem conter aspetos lúdicos e apelativos, proporcionando e desenvolvendo 
nas crianças o gosto pela aprendizagem, permitindo-lhes a construção de conhecimentos 
científicos e a atribuição de significados, preparando-as para a sociedade atual. 
Neste ponto vista, e como referido anteriormente, o jardim-de-infância é uma etapa na vida 
das crianças que terá um peso fulcral no sucesso da sua chegada ao primeiro ciclo, e no seu 
                                                          
1 Diário da república nº 34 – I Série A. Ministério da Educação 
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futuro como cidadão. J. E. d. Rosa, Moraes, and Cedro (2010, p. 67) referem que é 
essencial que o professor dê a oportunidade ao aluno para “compreender novos 
significados para o mundo, alargar os seus horizontes de percepção e modificar as formas 
de interacção com a realidade que o cerca”. Portanto, as diversas estratégias 
proporcionadas devem permitir à criança confrontar o conhecimento adquirido com as 
aprendizagens a realizar, para que estas sejam capazes de transferir esse conhecimento para 
diferentes situações.  
Apesar, de ainda ser opcional a sua frequência, o jardim-de-infância, tal como a escola, são 
instituições que se tornam essenciais no desenvolvimento e no bem-estar dos indivíduos. 
Nesta fase, cabe também aos educadores acompanhar o desenvolvimento das crianças, 
criando as condições necessárias para um desenvolvimento harmonioso. Estes devem criar 
oportunidades educativas que possibilitem à criança pensar, questionar e aprender a ler a 
realidade, para que possam construir opiniões próprias, tendo por objetivo aproximar as 
crianças do conhecimento científico. Deste modo, M. O. d. Moura, Araújo, Ribeiro, 
Panossian, and Morreti (2010, p. 89) salientam que “… é no processo de educação escolar 
que se dá apropriação de conhecimentos, aliada à situação da intencionalidade social, o que 
justifica a importância da organização do ensino …”, reconhecendo, deste modo, a 
importância do ensino no desenvolvimento das crianças, tanto ao nível de conhecimento 
como ao nível social. De facto, as crianças necessitam do apoio de um adulto ou de alguém 
mais capaz para realizar as suas aprendizagens, pois estas não ocorrem instintivamente, e 
de forma solitária. Assim, esta fase do desenvolvimento das crianças não deve ser 
descurada, e deve possibilitar que as crianças construam uma diversidade de 
conhecimentos que poderiam não ter a possibilidade de adquirir noutros contextos.  
A escola é, portanto, como como definem M. O. d. Moura et al. (2010, p. 89) um “lugar 
social privilegiado para a apropriação de conhecimentos produzidos historicamente”, as 
atividades dos educadores devem estar estruturadas de forma intencional para que a criança 
possa construir as suas aprendizagens. 
O conhecimento científico refere-se aos conhecimentos desenvolvidos intencionalmente 
por metodologias específicas e decorrentes do processo ensino-aprendizagem desenvolvido 
                                                                                                                                                                                
2 Todas as citações diretas, cujos textos originais não seguem as normas do novo acordo ortográfico, estão 
transcritas conforme o original. 
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no ambiente escolar (C. T. W. d. Rosa & Rosa, n.d.). Assim, torna-se fundamental 
desenvolver conceitos que possibilitem o desenvolvimento de aprendizagens. Segundo o 
mesmo autor, as aprendizagens devem ser realizadas desde o início da vida do ser humano, 
permitindo que este realize uma construção e desenvolvimento de outros conhecimentos. O 
ensino pode ser considerado como uma forma universal de intervenção para o 
desenvolvimento humano. Contudo, é importante realizar uma análise de modo a perceber 
como se processa a formação do pensamento do indivíduo na escola.  
Assim, torna-se um desafio para os educadores de infância e professores encontrar sempre 
novas estratégias, criativas e adequadas à especificidade e diversidade de cada criança. 
Surgiram diversas teorias ao longo dos anos sobre a compreensão do desenvolvimento 
humano, entre essas a teoria Histórico-Cultural e a Teoria da Atividade que referem que a 
origem das mudanças que ocorrem no homem, ao longo do seu desenvolvimento, estão 
relacionadas com a sua sociedade, a sua cultura e a sua história. Assim, esta investigação 
tem como fundamentação teórica, não apenas as contribuições da psicologia histórico-
cultural, mas também da teoria da atividade. Segundo Libâneo (2004, p. 11) “Ambas 
buscam explicar a aprendizagem e o desenvolvimento humano como processos mediados, 
ambas fornecem orientações metodológicas para captar processos e formas pelos quais 
fatores sociais, culturais e históricos promovem o desenvolvimento humano, e ambas, 
especialmente, tratam dos contextos em que ocorrem as mediações cognitivas.” Desta 
forma, procuraremos explicitar estas Teorias de modo a orientar o leitor na interpretação 
deste trabalho. Tendo este quadro conceptual como referência, este trabalho tem como 
objetivo compreender a aprendizagem da criança numa metodologia que privilegia a 
Atividade Orientadora de Ensino (AOE) como estratégia de ensino   
O presente relatório está dividido em quatro capítulos. No primeiro capítulo, apresentamos 
os pressupostos da teoria histórico-cultural e da teoria da atividade de modo a explicitar a 
nossa conceção sobre o desenvolvimento do conhecimento. 
O segundo capítulo procura mostrar o percurso desenvolvido pelo investigador e pelos 
participantes. E, uma vez que este foi realizado no âmbito da Unidade Curricular Prática 
Pedagógica Supervisionada II, foi essencial caracterizar o meio e os sujeitos que 
participaram. O modo como este percurso desencadeou este trabalho de investigação 
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também está descrito, com o intuito de se perceber melhor a forma como foram construídas 
as estratégias.  
No terceiro capítulo serão descritas as opções metodológicas deste estudo. Tendo como 
abordagem metodológica principal a investigação qualitativa.  
Finalmente, no quarto e último capítulo, com o objetivo de perceber como as estratégias 
foram realizadas e como permitiram que a criança se apropriasse do conhecimento sobre a 
matemática, está descrita cada uma das atividades e a sua análise.  
E por último, as considerações finais que nos permitem tirar algumas conclusões e refletir 
sobre de todo o percurso desenvolvido. 
 Capítulo 1 - Enquadramento Teórico 
  
  
9 
 
1.1 A teoria Histórico-Cultural 
A criança, desde do seu nascimento apropria-se da história e da cultura que é passada pelos 
indivíduos com quem se relaciona, pois nestes estão presentes: as experiências, os hábitos, 
as atitudes, os valores e a linguagem daqueles que a rodeiam. Segundo Rego (1994) os 
processos mentais como a capacidade de planeamento, de memorização voluntária entre 
outros, não são processos inatos pois eles têm origem nas relações entre indivíduos e 
desenvolvem-se ao longo do processo de internalização de várias formas culturais, 
verificando-se que o homem necessita de se relacionar com outros indivíduos para permitir 
o desenvolvimento dos seus conhecimentos. E tal como, refere Rolindo (2007, p. 51), o 
Homem não reage diretamente ao meio, pelo contrário, é “mediado por signos, 
significados e ferramentas culturais”, ou seja, segundo este autor a interação social é 
responsável pela alteração e desenvolvimento dos conhecimentos científicos.  
M. O. d. Moura et al. (2010, p. 83) por sua vez, ao se referirem ao desenvolvimento e 
aprendizagem da criança, afirrmam que “é na relação do sujeito com o meio físico e social, 
mediada por instrumentos e signos (entre ele a linguagem), que se processa o seu 
desenvolvimento cognitivo …” Portanto, é através das relações com os diversos indivíduos 
que a criança desenvolve os seus conhecimentos. Assim, a criança necessita de um 
mediador que a ajudará a realizar o desenvolvimento dos conhecimentos que ainda não 
consegue alcançar por si própria. Neste sentido, a educação é considerada uma forma de 
mediação cultural importante no desenvolvimento humano. Para Vygotsky (2003), o meio 
principal de mediação é a linguagem, pois esta atua na estrutura do pensamento e é uma 
ferramenta básica para a construção de conhecimentos. Segundo este autor, a linguagem é 
utilizada inicialmente na interação entre o adulto e a criança como um meio de 
comunicação e colaboração e, de seguida, ela é usada com a finalidade desta poder 
controlar e pensar na sua atividade. Deste modo, a linguagem não é considerada apenas 
uma forma de comunicar, visto que também possibilita ao indivíduo organizar o seu 
pensamento, e assim, construir novos conceitos. 
A teoria Histórico-cultural define que através da apropriação de bens culturais, criados pela 
humanidade, o Homem desenvolve-se e adquire conhecimentos científicos necessários 
para o seu desenvolvimento. O indivíduo também participa de forma ativa na construção 
do seu conhecimento, influenciando os indivíduos que o rodeiam, permitindo atribuir 
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significados a diferentes ações, diálogos e vivências. Verifica-se assim, que este é 
influenciado por fatores externos que vão, de alguma forma, facilitar ou condicionar o 
desenvolvimento do pensamento.  
Como já referido anteriormente, é através da mediação que o indivíduo se desenvolve. 
Num primeiro momento, esse desenvolvimento dá-se no plano intersubjetivo e num 
segundo momento, de forma intrasubjetiva, ou seja, a construção de conhecimentos 
realiza-se primeiro entre os indivíduos e de seguida no interior do sujeito, isto é, acontece 
primeiro no plano social e depois torna-se individual. Tal como refere Migueis (2010) 
segundo Rogoff, a intersubjectividade é uma partilha de finalidades e de enfoques entre 
indivíduos, formando um processo que envolve trocas cognitivas, sociais e emocionais. 
Então, o desenvolvimento do conhecimento acontece do intersubjetivo para o 
intrasubjetivo, do interpsíquico para o intrapsíquico. Deste modo, enfatiza-se a partilha 
entre o mundo social e o mundo psicológico da criança.  
Assim, esta partilha entre os sujeitos acontece no que Vygotsky (1999) chama de Zona de 
Desenvolvimento Proximal (ZDP), o que possibilita uma melhor compreensão da relação 
entre o desenvolvimento e a aprendizagem. Este autor define ZDP como: 
“a distância entre o nível de desenvolvimento real, que se costuma determinar através 
da solução independente de problemas, e o nível de desenvolvimento potencial, 
determinado através da solução de problemas sob a orientação de um adulto ou em 
colaboração com companheiros mais capazes”. (Vygotsky, 1999, p. 112) 
Isto é, a ZDP está relacionada com as ações que a criança não é capaz de realizar sozinha, 
necessitando da ajuda de um adulto ou de uma criança mais experiente. 
Pois é através da partilha de experiências, ocorridas nesta Zona de Desenvolvimento 
Proximal, que se desenvolvem as aprendizagens ainda não consolidadas. 
Como referido anteriormente, para que ocorra este processo é necessário que exista 
diálogo, colaboração, troca de experiências, interação, imitação, tendo estas ações um 
papel fundamental no desenvolvimento da aprendizagem da criança. 
Nesse sentido, o educador deve ser o agente mediador deste processo, realizando propostas 
desafiantes e ajudando as crianças a resolvê-las, ou proporcionando atividades em grupo, 
de forma a intervir na ZDP. O educador deve também dar mais enfase ao processo de 
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desenvolvimento do pensamento ao invés de dar uma maior importância aos resultados 
finais, isto porque não se pretende que seja realizada uma memorização dos conteúdos mas 
sim uma construção de conceitos, permitindo o desenvolvimento do pensamento.  
Assim, o educador deverá proporcionar às crianças experiências ricas que lhes despertem a 
curiosidade, a criatividade e o seu desejo de aprender e, para tal, o adulto deverá observar 
cada uma das crianças no sentido de compreender se de facto estas se estão a desenvolver 
nesse sentido e, caso contrário, é necessário, de acordo com o mesmo autor, redefinir as 
suas estratégias, adequando o seu processo educativo à evolução de cada uma das crianças.  
1.2 Teoria da Atividade 
Segundo Migueis (2010), a psicologia sempre procurou estudar a atividade humana como 
um dos fatores que promovem o desenvolvimento. No entanto, como refere esta autora, foi 
Leontiev quem estruturou o conceito de atividade pela primeira vez e desenvolveu a teoria 
psicológica geral da atividade. Esta teoria da atividade segue os pressupostos da teoria 
histórico-cultural, mas para além disso esta procura estabelecer diferenças entre atividade e 
ação.  
Leontiev (2000) define o conceito de atividade como um conjunto de processos que se 
realizam nas relações do homem para com o mundo, e satisfazem a necessidade especial 
correspondente. Através deste conceito é possível perceber que as necessidades sentidas 
pelo indivíduo podem proporcionar a atividade. No entanto, cabe ao educador tomar 
consciência das necessidades da criança, de modo a que a atividade forneça os 
conhecimentos necessários com intuito de desenvolver o pensamento da criança. Por sua 
vez, Libâneo (2004) refere que o indivíduo não reage mecanicamente a estímulos do meio, 
ao contrário, pela sua atividade, põe-se em contato com os objetos e fenómenos do mundo 
circundante, atua sobre eles e transforma-os, transformando também a si mesmo. Nesse 
sentido, o educador tem um papel fundamental na aprendizagem dos conhecimentos da 
criança. 
É fundamental referir que Leontiev, citado por Migueis (2010), refere que durante o seu 
desenvolvimento ontogénico, o indivíduo ocupa diferentes lugares no sistema das relações 
humanas relacionadas com a atividade principal, conforme as suas vivências, permitindo a 
  
12 
 
reorganização dos processos psíquicos e a ocorrência das principais mudanças psicológicas 
na personalidade. Assim, a atividade principal, numa certa fase do desenvolvimento das 
crianças, é o brincar. Com a entrada na escola, o estudo passa a ser a atividade principal da 
criança. Quando o indivíduo se torna adulto a sua atividade principal passa a ser o trabalho. 
Porém, não significa que a principal atividade seja a única, pois esta é apenas a dominante 
permitindo que o indivíduo satisfaça as suas necessidades. 
Tal como como refere a autora o individuo é visto como um ser radicalmente social que só 
é capaz de se desenvolver e de se transformar através da mediação da coletividade, por 
meio da linguagem, dos instrumentos e das relações. Também nesta perspetiva, Rolindo 
(2007) refere que esta teoria é composta por três elementos essenciais: o sujeito, o objeto e 
a ferramenta de mediação, sugerindo que “a relação sujeito e o objeto da atividade é 
sempre mediada por ferramentas, também chamadas de artefactos de mediação” (2007, p. 
53) ou seja o sujeito, o objeto e a ferramenta de mediação são os elementos essenciais para 
que ocorra atividade. 
Deste modo, considera-se que o processo educativo escolar é composto por uma atividade 
principal para o aluno, estudar, e uma outra para o professor, trabalhar. Assim, a educação 
é apresentada como uma atividade na qual o conhecimento das diferentes áreas é assumido 
como um produto da atividade humana. Logo, é essencial que o educador reconheça as 
características das atividades de aprendizagem e perceba como é que os alunos realizam as 
suas ações no processo de construção de conhecimentos, pois são estas características que 
permitem ao educador adquirir os elementos necessários para pensar na organização do 
ensino e ainda lhe permite acompanhar os resultados obtidos do trabalho pedagógico. 
Davidov destaca, ainda, que “a necessidade da atividade de estudo estimula os escolares a 
assimilar os conhecimentos teóricos, [estimula os escolares] a assimilar os procedimentos 
de reprodução desses conhecimentos por meio das acções de estudo, dirigidas a resolver as 
tarefas de estudos” (citado por M. O. d. Moura et al., 2010, p. 92). Torna-se essencial 
perceber se estes elementos estão presentes no ensino, embora com objetivos diferentes, 
para professor e aluno de modo a organizar o ensino para que o processo educativo se 
constitua como atividade: individualmente para o aluno, como estudo, e para o professor, 
como trabalho. Nesse sentido, M. O. d. Moura (2005) propõe o conceito de Atividade 
Orientadora de Ensino, que mantém a estrutura de atividade proposta por Leontiev. 
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1.3 Atividade Orientadora de Ensino 
A Atividade Orientadora de Ensino (AOE) é um instrumento de ensino que permite aos 
indivíduos, mediados por um conteúdo, a troca de significados através da interação. A 
AOE deve ser organizada, definindo o modo de colocar os conhecimentos em jogo num 
espaço educativo. Para tal, é necessário escolher instrumentos auxiliares de ensino e os 
recursos metodológicos devem ser adequados a cada objetivo e ação, sendo que todos os 
processos de análise e síntese, ao longo da atividade, são momentos de avaliação 
permanente para quem ensina e para quem aprende (M. O. d. Moura, 2005). Segundo este 
mesmo autor, a Atividade Orientadora de Ensino deve ser realizada “de modo a permitir 
que os sujeitos interajam, mediados por um conteúdo, negociando significados, com o 
objetivo de solucionar coletivamente uma situação-problema” (M. O. d. Moura, 2005, p. 
155), revelando que a AOE é um elemento de formação, tanto para o aluno como para o 
professor, pois permite, como refere Migueis (2010), que os resultados das suas ações 
redefinam novas formas de organizar as atividades educativas. 
Na Atividade Orientadora de Ensino, como refere J. E. d. Rosa et al. (2010, p. 93)  a 
“aquisição de conceitos, desencadeada na atividade mediada, ocorre de forma 
sistematizada, intencional, e […] o processo de aprendizagem deve garantir a realização de 
acções conscientes, de modo a possibilitar o desenvolvimento do pensamento teórico”. É 
importante salientar que existe uma real necessidade de realizar atividades orientadas, de 
modo a fomentar a aquisição de conhecimentos que permitam ao aluno executar ações 
conscientes, possibilitando desse modo o desenvolvimento do pensamento teórico. M. O. 
d. Moura (2005) refere ainda o conceito de atividade como uma unidade de análise do 
desenvolvimento humano e as principais relações que o caracterizam podem orientar a 
organização do ensino. Estas referências permitem concluir que é importante a atividade 
ser realizada estrategicamente de modo a orientar o desenvolvimento da formação do 
pensamento, permitindo, assim, ao aluno conseguir organizar o seu pensamento. Portanto, 
com o objetivo de formar o pensamento teórico, M. O. d. Moura et al. (2010) propõem a 
Atividade Orientadora de Ensino, que mantem a estrutura de atividade proposta por 
Leontiev, designando-a como uma necessidade de apropriação da cultura e do 
conhecimento historicamente acumulado. A elaboração das atividades de ensino orientado 
é caracterizada como um ato intencional, permitindo um ensino que promova a 
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aprendizagem e que proporcione ao sujeito a partilha de significados, num contexto de 
aprendizagem no qual a ação de quem ensina e de quem aprende é fundamental para o 
desenvolvimento do pensamento teórico.  
Assim, as Atividades Orientadores de Ensino destacam-se como o foco principal do 
trabalho do profissional do ensino, neste caso o professor, no processo de ensino e 
aprendizagem (M. O. d. Moura et al., 2010). Esta é considerada uma estratégia para a 
organização do ensino, ou seja, a atividade de ensino é realizada pelo professor e a 
atividade de aprendizagem é efetuada pelo aluno. De acordo com os pressupostos da AOE, 
na relação ensino e aprendizagem, a cultura aparece como algo a ser apropriado e 
interiorizado pelos indivíduos, permitindo ao professor organizar o processo de ensinar. 
Nesse sentido, reafirma-se que a AOE na atividade do professor, tem como necessidade o 
ensino de um conteúdo ao sujeito em atividade, cuja finalidade é a apropriação desse 
conteúdo entendido como um objetivo social. Assim, a AOE não é um fundamento para o 
ensino, mas sim um processo que deve fazer parte integral da organização do ensino, 
tornando a AOE numa unidade de formação para o professor e para o aluno.  
A AOE deve ser estruturada de modo a que o sujeito, através de objetivos individuais e 
coletivos, defina ações para atingi-los. Cada ação pode ser composta por diferentes 
operações, que devem sustentar as suas ações de forma real, de modo a que adquiram 
sentido. Na AOE, a solução para a situação problema deve ser realizada pelos alunos em 
coletividade. De modo a realizar uma aprendizagem significativa, a atividade de ensino 
deve proporcionar apropriação do conhecimento teórico. 
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Atividade 
  Intencionalidade 
  Plano de ação do professor 
…Orientadora 
  Define os elementos essenciais da ação educativa; 
  Respeita a dinâmica das interações; 
  Avalia os resultados. 
…de Ensino 
  Permite que os sujeitos interajam mediados por um conteúdo, negociando 
significados com o objetivo de resolver coletivamente uma situação-problema; 
  Aceita a partilha de “significados que se modificam diante do objeto de 
conhecimento em discussão” 
 
Figura 1- Características da Atividade Orientadora de Ensino adaptado de Migueis (2010) 
As estratégias principais das AOE’s, coletividade, ação e mediação, cujos pressupostos 
estão ancorados à perspetiva histórico-cultural, são fundamentais para a organização do 
ensino contribuindo para que a escola cumpra a sua função principal que é a de possibilitar 
a apropriação dos conhecimentos teóricos pelos estudantes. A AOE deve, deste modo, 
fazer parte da organização do ensino, tendo como objetivos principais a formação de 
conhecimento teórico e a transformação do indivíduo para o movimento da apropriação 
desses conhecimentos. A formação destes conhecimentos deve ser realizada na escola, em 
todas as áreas do conhecimento. No caso concreto desta dissertação, o estudo será 
realizado na área da matemática. 
1.4 Atividade Orientadora de Ensino no ensino da matemática 
A matemática é uma linguagem universal, que oferece um conjunto de ferramentas que 
possibilitam compreender e transformar o mundo. Este conhecimento foi organizado ao 
longo do desenvolvimento da humanidade, permitindo a integração do Homem numa 
cultura e o desenvolvimento deste com autonomia. Segundo M. O. d. Moura (2007, p. 41), 
“pertencer a uma cultura, é ter de se apoderar de um conjunto de conhecimentos que 
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permita estar entre sujeitos e trocar significados com eles, poder compartilhar 
conhecimentos para juntos construírem novos modos de viver cada vez melhor”. No 
entanto, é imprescindível perceber que saber matemática não implica apenas conhecer 
conceitos matemáticos e aplicá-los matematicamente, mas é essencial saber usá-los em 
“novas situações”, generalizando-os para outras situações, de modo a construir novos 
modos de viver, como afirma Moura 
Assim, existe uma real necessidade do aluno conhecer saberes básicos que lhe permitam 
ter acesso a outros mais sofisticados possibilitando, por sua vez, a resolução de problemas 
cada vez mais complexos. No que diz respeito ao ensino de Matemática, é imprescindível a 
substituição do ensino de memorização e repetição, reprodutivo e superficial, por um 
ensino que esteja fundamentado em conhecimentos científicos e permite ao aluno ampliar 
o seu conhecimento. O ensino de matemática que tenha por estratégia a memorização e 
repetição, ou seja, que tenha uma perspetiva empirista é extremamente limitador no 
processo de desenvolvimento do pensamento dos alunos e também no desenvolvimento 
humano. 
Davydov (1982) afirma que existe uma necessidade de mostrar abertamente às crianças a 
essência da matemática, com atividades que lhes permitam fazer abstrações, aproveitando 
sua força teórica e demonstrando assim, que um dos princípios didáticos é o método de 
ascensão do abstrato ao concreto. Por outras palavras, Davidov (2010) defende que o aluno 
deve partir de conceitos gerais da área do saber e não de conceitos particulares, procurando 
compreender a origem do conceito. No caso do ensino da Matemática o pensamento 
teórico permite facilitar a assimilação dos conceitos (Cedro, Moraes, & Rosa, 2010). 
Assim, é essencial que o professor, numa primeira fase coloque a criança perante 
atividades que lhes permitam apoiar-se de conceitos gerais que poderão ser, mais tarde, 
transferidos para situações particulares. 
Como referido anteriormente, M. O. d. Moura (2007, p. 43) entende a “matemática [como] 
instrumentos criados pelo homem para satisfazer as suas necessidades instrumentais e 
integrativas”. A matemática apresenta-se, assim, como uma ciência que permite que o 
indivíduo evolua de modo a viver mais confortável.  
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Nesta perspetiva, podemos então considerar que é importante ensinar a matemática desde 
cedo, o que permitirá, possivelmente, que o aluno desenvolva a capacidade de resolver 
situações-problema com o apoio dos seus conhecimentos matemáticos. Desde há muito que 
o ensino da matemática é considerado um problema. Essa dificuldade deve-se, certamente, 
a vários factos, entre os quais se destaca o facto de os alunos realizarem apenas uma 
memorização e repetição dos conceitos, como referido anteriormente. Deste modo, é 
essencial encontrar estratégias de ensino que permitam aos alunos realizar uma 
comparação entre o real e a situação-problema. É também fundamental que o professor 
realize atividades que permitam ao aluno desenvolver o seu pensamento teórico, através da 
utilização de conhecimentos já anteriormente adquiridos e com a partilha destes.  
A matemática, aprendida a partir de situações-problema, em idades precoces, permite à 
criança procurar soluções para situações do seu dia-a-dia, situações também vividas pela 
humanidade, e apropriar-se de um conhecimento já construído. 
As situações-problema colocadas às crianças devem ser desafiantes e lúdicas para que estas 
se sintam envolvidas na sua resolução e se apropriem de conceitos científicos nelas 
presentes. A situação tem como objetivo principal desencadear no aluno uma necessidade 
de resolução o que permite a apropriação dos conceitos ao realizar ações que tenham um 
sentido real. Portanto, é fundamental que o indivíduo vivencie a atividade de aprendizagem 
e que esta seja significativa.  
Caraça (2000) defende que as atividades realizadas através de uma situação-problema 
geradora de conhecimento estão divididas em três momentos distintos no movimento do 
sujeito ativo. O primeiro é caracterizado pelo instante da sensação, quando a necessidade 
se transforma num dilema. O segundo momento é definido pelo momento de perceção da 
sensação, sendo o instante em que o aluno se encontra numa “situação de simbolização”. 
Finalmente, o momento do problema, isto é, o momento da “elaboração da necessidade em 
forma de problema, cuja reformulação traz em si, a perspetiva da solução que tornará a 
necessidade um objeto conhecido” (Lanner de Moura, 2007, p. 70). Estes momentos têm 
todos a sua importância na resolução de situações-problemas. Como refere esta autora, o 
que importa não é se a criança chegou à resposta final, mas se ela realmente se mobilizou 
para a obter e, ainda mais importante, se usou as suas experiências e se expressou numa 
linguagem matemática as suas sensações e perceções, “transformando um problema que é 
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da humanidade num problema seu” (Lanner de Moura, 2007, p. 72). Só assim o aluno 
conseguirá compreender o conceito com o intuito de fazer uso deste posteriormente. 
A Atividade Orientadora de Ensino deve ser utilizada como estratégia de ensino, pois esta 
pode proporcionar aos alunos o desenvolvimento do pensamento. Contudo, é essencial que 
estes mobilizem conhecimentos anteriores, para a sua resolução ou que permitam a 
construção de um novo conhecimento. As situações-problema podem ser consideradas 
Atividades Orientadoras de Ensino, partindo do pressuposto que o conhecimento se 
desenvolve em atividades que satisfaçam as necessidades e que a atividade de ensino é um 
ato intencional do professor que procura responder à necessidade de organizar o ensino. 
Deste modo, torna-se fundamental a investigação sobre o desenvolvimento do pensamento 
através de AOE, num estudo que poderá ser importante para a organização do ensino e 
compreensão do processo de ensino-aprendizagem. 
 Capítulo 2 - Caraterização do contexto
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Este Relatório de estágio resultou do trabalho desenvolvido durante a Unidade Curricular 
de Prática Pedagógica II no Centro Infantil Arte e Qualidade, em Aveiro. Esta Unidade 
Curricular decorreu durante o 1.º semestre do ano letivo de 2011/2012.  
2.1 A instituição  
O Centro Infantil Arte e Qualidade (CIAQ) é uma Instituição Particular de Solidariedade 
Social (IPSS), fundado em 1980 por pais e funcionários do Hospital Distrital de Aveiro. 
Esta instituição dispõe de dois polos, o primeiro no edifício sede e o segundo junto à 
entrada norte do Campus Universitário. Inicialmente funcionava com cerca de 40 crianças, 
tendo sofrido um aumento progressivo, passando a ser subsidiada pelo Centro Regional de 
Segurança Social de Aveiro.  
Esta instituição situa-se na freguesia da Glória, concelho de Aveiro e encontra-se 
localizado no Campus Universitário de Aveiro. Em 1990, esta estabeleceu um protocolo 
com a Universidade de Aveiro, ficando obrigada a reservar 2/3 da sua capacidade para 
filhos de funcionários da Universidade de Aveiro. Passados sete anos, o protocolo 
estabelecido foi alterado, sendo a sua utilização prioritária para filhos de funcionários e 
alunos da Universidade de Aveiro.  
No que diz respeito aos recursos na comunidade, existe uma grande potencialidade no 
meio em que o Jardim-de-infância e as crianças estão inseridos. Tais potencialidades 
poderão ser úteis para a contextualização/realização de atividades com ou para as crianças. 
É exemplo, o Museu da cidade – Museu da Princesa Santa Joana – que é um dos recursos 
com algumas potencialidades educativas e, para além disso, este tem uma grande beleza, 
tanto exterior como interior. Visto que o Museu tem vários presépios expostos, foi possível 
organizar uma visita na época Natalícia com o intuito de as crianças perceberem o 
verdadeiro significado de Natal, tendo sido a atividade adaptada à faixa etária, verificando-
se um elevado nível de implicação. É importante referir, que o Museu organiza atividades 
para crianças de todas as faixas etárias.  
A Fábrica de Ciência Viva é também uma mais-valia, para a área de conhecimento do 
mundo, uma vez que nesta é possível realizar diversas práticas científicas. Este lugar é 
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ainda uma forma de fomentar a cultura ao nível científico-tecnológico, pois assume-se 
como um elemento crucial na construção do conhecimento, sobretudo na área das ciências. 
No entanto, não foi possível realizar uma visita à Fábrica de Ciência uma vez que esta 
estava encerrada para realização de obras de remodelação.  
No que diz respeito à Biblioteca, esta é um espaço que proporciona o desenvolvimento de 
conhecimento, revelando-se também uma fonte lazer. No entanto e apesar de as crianças 
adorarem ouvir histórias, o tempo foi insuficiente para a planificação duma atividade de 
visita à Biblioteca de Ílhavo. Todavia foi pensada uma atividade que consistia em assistir à 
leitura de uma história neste edifício.   
Um dos locais que também consideramos relevante é o Parque da Cidade de Aveiro que, 
para além de ser um espaço de lazer, é propício ao desenvolvimento de diversas 
aprendizagens, tendo sido organizada uma deslocação ao Parque, no dia do Animal. Foi 
realizada, neste espaço uma atividade, pela Quinta Pedagógica de Aveiro, na qual as 
crianças tiveram a possibilidade de estar em contacto com os animais lá existentes. O nível 
de implicação das crianças revelou-se elevado, no entanto, algumas tiveram receio de se 
aproximar dos animais. Foi ainda planificado um passeio ao parque com intuito de ir 
apanhar folhas de Outono, observar as cores desta estação, porém, essa atividade não pode 
ser realizada devido às condições meteorológicas.  
 Por último, a Universidade de Aveiro, que fica situada perto do CIAQ, é também um local 
com um papel essencial, sobretudo no que diz respeito à realização deste trabalho em 
contexto de sala de aula, uma vez que é possível a visita ao Jardim da Ciência Viva, assim 
como a requisição de material para a realização de atividades. Existe ainda a sala da 
Reitoria, na qual foi realizado o espetáculo de Natal das crianças do CIAQ, tendo assim 
espaço suficiente para todas as crianças e suas famílias. Tendo as crianças facilidade de 
acesso a todos estes locais, é possível realizar tarefas muito diversificadas, tornando a 
aprendizagem mais variada e lúdica, menos monótona. Estes locais, de fácil acesso, 
permitem desenvolver aprendizagens inesquecíveis que de outra forma não era possível.  
Durante o período em que estivemos no Centro Infantil Arte e Qualidade podemos 
observar que os recursos acima mencionados fizeram, com frequência, parte das dinâmicas 
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desenvolvidas pelas diferentes educadoras do centro, o que confirma a sua potencialidade 
como recurso pedagógico para o trabalho com a criança. 
Foi possível verificar, através da caraterização realizada sobre a realidade pedagógica onde 
decorreu a Intervenção da Unidade Curricular Prática Pedagógica Supervisionada II, que 
este nível de ensino constitui uma das primeiras experiências da criança num sistema 
organizado, exterior ao seu círculo familiar, onde esta irá ser integrada num contexto que 
lhe permitirá preparar-se para a cidadania, e para uma vida social, emocional e intelectual 
de qualidade. Ao longo das intervenções, foi importante observar o espaço educativo, já 
que este contribui de forma efetiva para um desenvolvimento infantil de qualidade. Assim, 
torna-se, essencial realizar a apresentação da sala, na qual desenvolvemos a nossa pratica 
pedagógica. 
2.2 A Sala heterogénea 5 
A sala na qual foi realizado o estudo, sala heterogénea 5, é da responsabilidade da 
Educadora Eunice Bastos, tendo o apoio das Assistentes Operacionais, Noélie e Isilda. A 
sala encontra-se organizada em seis espaços: a manta, os jogos, a casinha, a biblioteca, o 
computador e a zona de mesas, onde as crianças podem encontrar diversos materiais para 
exploração livre.  
Como referido anteriormente, a sala encontra-se dividida em diversas áreas que 
proporcionam a cada criança diferentes e desafiantes atividades. Verificou-se, assim, que 
cada criança tem as suas preferências, no momento de escolher livremente o espaço em 
que pretende brincar. Nesta sala, as áreas preferidas pelo grupo são a área do computador e 
a área da casinha, constituindo estas as primeiras opções da maioria das crianças, na hora 
de escolher. Em cada área da sala os materiais estão devidamente arrumados, ao alcance de 
todas as crianças, permitindo que todos os experimentem. Tal como refere M. C. Moura 
(2008) é fundamental que o educador perceba a importância de organizar os espaços da 
sala de modo a que as crianças tenham a possibilidade de explorar, manipular materiais e 
realizar uma interação com os colegas, desenvolvendo, assim, a sua criatividade, as suas 
estruturas sensoriais, motoras e cognitivas necessárias ao desenvolvimento e à 
aprendizagem. Assim, nesta sala, todos os materiais estavam organizados e à disposição 
das crianças, permitindo o seu desenvolvimento e a aprendizagem. 
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O grupo de crianças desta sala é multidimensionalmente heterogéneo, tanto no que diz 
respeito à faixa etária (sendo esta composta por oito crianças de três anos, oito crianças de 
quatro anos e sete crianças de cinco anos), como no que concerne à individualidade destas. 
Assim, tal como se refere nas Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar 
(1997) é pertinente para as crianças a heterogeneidade, na sala de Jardim-de-infância, uma 
vez que a interação com crianças em diferentes momentos de desenvolvimento e com 
diversos saberes permiti-lhes realizar aprendizagens que, caso contrário, não seriam 
possíveis. Deste modo, foi necessário ter em conta o desenvolvimento de cada criança, 
assim como os seus interesses. Esta heterogeneidade do grupo foi um dos aspetos que se 
teve mais em consideração no momento de planificar visto que a escolha e organização das 
atividades dependiam das crianças com quem se iria trabalhar. Nem sempre a mesma 
atividade pode ser trabalhada de igual forma com as crianças de três e de cinco anos de 
idade.  
As crianças da sala heterogénea 5 apresentaram, desde o início, uma boa integração na 
sala, sendo por norma um grupo assíduo e pontual. Ao longo das observações foi possível 
verificar também que estes demonstram um grande interesse por jogos de grupo, atividades 
de carácter motor, jogo simbólico e, ainda, pela leitura. Este último é muito importante, já 
que a audição de histórias e o contacto com a escrita e a leitura desde dos primeiros anos 
de vida permite à criança aumentar o seu campo lexical e ainda a compreensão de histórias. 
De acordo com Gamelas, Santos, Silva, Tormenta, & Martins a forma como os educadores 
de infância realizam as abordagens à leitura e à escrita, proporcionam e influenciam 
efetivamente “… o desenvolvimento, a longo prazo, do vocabulário e de competências de 
compreensão de histórias” (2006, p. 3). Portanto, todos os livros foram selecionados pela 
qualidade, tendo sempre consciência da importância da leitura, pois se esse aspeto for 
tomado em consideração, incentiva no desenvolvimento destas competências específicas, 
estimulando os processos de escrita e de leitura. De facto, o contacto com o livro e a sua 
leitura, por parte de um adulto, no pré-escolar, contribui tal como defendem os autores, 
significativamente para o desenvolvimento da literacia, em fases posteriores.  
Outro aspeto observado, ao longo das intervenções, foi o brincar. Pudemos verificar que as 
crianças revelavam bastante prazer em brincar livremente. Estes momentos são 
fundamentais no desenvolvimento das crianças, porque, segundo Zatz, Zatz, and Halaban 
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(2006, p. 13), “brincar é essencial para a criança, pois é deste modo que ela descobre o 
mundo à sua volta e aprende a interagir com ele.” Assim, ao planificar as atividades 
diárias, estes momentos nunca foram descurados e fizeram parte de todas as planificações. 
Santos (2008, p. 12) também refere que “Brincar permite que a criança se mantenha 
fisicamente ativa, que desenvolva a [sua] personalidade e as [suas] competências sociais, 
ajudando-a a lidar com emoções e sentimentos”. Ao longo da prática, durante o quotidiano, 
verificamos que as brincadeiras em grupo estavam sempre presentes, denotando-se uma 
evolução, sobretudo nos mais novos, na forma de interagir com os outros, no ato de 
brincar. 
O elevado nível de interesse deste grupo por jogos lógicos, foi outro aspecto observado por 
nós durante a prática pedagógica, demostrando elevados níveis de bem-estar e implicação 
sempre que utilizam esses materiais. De facto, tal como defendem os documentos das 
Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (OCEPE) (ME, 1997, p. 76) estes 
jogos são ótimos recursos e permitem à criança: 
“se relacionar com o espaço e [estes] poderão fundamentar aprendizagens 
matemáticas, como por exemplo: comparação e nomeação de tamanhos e formas, 
designação de formas geométricas, distinção entre formas planas e em volume e, 
ainda, comparação entre formas geométricas puras e objectos da vida corrente.” 
Portanto, através do lúdico a criança realiza diversas aprendizagens de forma prazerosa e 
com entusiasmo. Deve-se ter em conta que estes aspetos possibilitam que a criança tenha 
um maior nível de implicação e bem-estar, permitindo que realize uma aprendizagem 
também ao nível cognitivo. Foi com o intuito de tornar as atividades em momentos de 
qualidade, tanto a nível cognitivo como de bem-estar da criança, que estas foram realizadas 
de forma lúdica. Ao longo da realização destas atividades foi necessário ter em atenção a 
rotina das crianças, pois, a rotina é uma estrutura temporal e sequencial de acontecimentos 
que decorre no dia-a-dia do jardim-de-infância. A rotina tem uma grande importância para 
o desenvolvimento de cada criança, uma vez que oferece às crianças um sentimento de 
segurança e permite-lhes prever a sequência com que os acontecimentos ocorrem no dia-a-
dia da sua sala. 
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2.3 As rotinas da Sala Heterogénea 5  
As Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (OCEPE) fazem uma breve 
referência à rotina diária, admitindo que a sucessão de cada dia ou sessão tem um 
determinado ritmo, existindo, deste modo, uma “rotina que é educativa porque é 
intencionalmente planeada pelo educador e porque é conhecida pelas crianças que sabem o 
que podem fazer nos diferentes momentos e prever a sua sucessão, tendo a liberdade de 
propor modificações” (Educação, 1997, p. 40). Através da análise das planificações foi 
possível concluir que na valência do pré-escolar, as rotinas encontram-se bem definidas, 
sendo um elemento importante no quotidiano da criança. Tal como definido pelas OCEPE, 
a rotina educativa é algo que deve ser “ (…) intencionalmente planeada pelo educador e 
[…] conhecida pelas crianças que sabem o que podem fazer nos vários momentos e prever 
a sua sucessão (…) ” (Educação, 1997, p. 40). Assim, na rotina procura-se definir uma 
sequência de atividades que visam a organização do tempo que a criança permanece na 
escola. As rotinas escolares e a sequência de atividades contribuem para a segurança e 
organização das crianças sendo portanto um instrumento dinamizador da aprendizagem. 
Deste modo, torna-se importante relatar as rotinas desta sala. 
A primeira rotina diária inicia-se logo de manhã, desde que as crianças chegam e exploram 
a sala, brincando livremente, geralmente, até as 9h45. Este momento do seu dia é de 
extrema importância para o desenvolvimento humano e cognitivo, uma vez que, brincar 
permite que a criança esteja fisicamente ativa, desenvolvendo a sua motricidade global, a 
sua personalidade e as suas competências sociais, permitindo-lhe lidar com as suas 
emoções e os seus sentimentos. Pois, o brincar livre deve ser uma atividade presente e 
valorizada no pré-escolar, este é uma mais-valia tanto para o educador como para a 
criança. 
De seguida, as crianças reúnem-se na manta para o lanche da manhã, conversando uns com 
os outros sobre temas que a Educadora sugere, tendo esta sempre em consideração as 
sugestões das próprias crianças. Posteriormente, segue-se uma atividade orientada pela 
Educadora. À medida que as crianças vão terminando a atividade em curso, voltam ao 
momento do brincar livre e espontâneo até à hora do almoço. Nesse momento, as crianças 
vão à casa de banho, a fim de realizarem as suas necessidades básicas de higiene e, de 
seguida, dirigem-se ao refeitório para almoçar.  
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No início da tarde encontram-se na sala apenas as crianças mais velhas, que realizam uma 
atividade orientada com a Educadora, enquanto os mais novos dormem. Pelas 15h, as 
restantes crianças regressam à sala e juntam-se ao grupo para a realização de uma 
atividade. Posteriormente é-lhes facultado algum tempo para o brincar livre até às 16h, 
hora do lanche. 
A rotina é fundamental, principalmente na vida da criança. Estas permitem que a criança 
compreenda a noção da passagem do tempo e o que se espera que aconteça em cada fase 
do dia. Contudo, nem todos os dias têm a mesma sequência, pois as atividades dependem 
das propostas do educador e das crianças, para além de outros fatores externos. Por isso, é 
importante que o educador seja flexível de modo a adaptar a sua planificação e as rotinas 
aos interesses da criança 
2.4 Projeto de intervenção 
A Prática Pedagógica Supervisionada II desenvolveu-se em quatro fases. Na primeira fase 
foi realizada a observação do contexto e da realidade com o intuito do conhecer este 
contexto educativo e o grupo de crianças de forma mais aprofundada. Para além disso, esta 
fase também permitiu a nossa integração no grupo.  
O preenchimento de diferentes fichas que constituem o Sistema de Acompanhamento das 
Crianças (SAC) de Portugal e Laevers (2010), realizadas nesta fase foram imprescindíveis 
no conhecimento das crianças e no levantamento de interesses e necessidades (anexo 1). O 
SAC é um instrumento que visa “formar educadores capazes de justificar a sua intervenção 
educacional e de organizar experiências significativas para as crianças, sendo centrado na 
criança, considerando a implicação e o bem-estar emocional e promovendo o 
desenvolvimento de competências, é uma tarefa complexa e desafiadora” (Portugal, 2009, 
pp. 18-19). Assim, a utilização do SAC orientou-nos na observação das crianças, definindo 
parâmetros relevantes para o conhecimento do grupo e das mesmas. A sua aplicação 
permitiu “ … a dinamização de um ciclo contínuo de observação, avaliação, reflexão e 
ação focalizado no bem-estar, implicação, aprendizagem e desenvolvimento das crianças, 
integrando a conceção e desenvolvimento de estratégias de intervenção e de organização 
do ambiente educativo que melhor parecem adequar-se às características do grupo em 
presença” (Portugal, 2009, p. 19). Com efeito, foi um importante instrumento, de auxílio 
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na educação pré-escolar e na nossa aprendizagem pois este permitiu ter uma visão mais 
completa do grupo. Posteriormente, foi preenchida a ficha 1g (anexo 2) na qual foram 
assinalados os níveis de bem-estar e implicação que cada uma das crianças apresenta. À 
cor vermelha, foram assinaladas as crianças que se encontram entre o nível 1 e 2. A cor 
laranja, as que se encontram no nível 3 ou as que não é percetível qual o nível em que se 
encontra, existindo portanto dúvidas. A cor verde, foram assinaladas as crianças que se 
encontram entre o nível 4 e 5. Assim, para avaliar os níveis de bem-estar e implicação, o 
educador deve observar a criança em diferentes momentos e atribuir uma pontuação, 
definindo o nível de bem-estar ou de implicação.  
Apresentamos abaixo os indicadores de bem-estar de acordo com Laevers e Portugal 
(2010).  
Nível Bem-estar Indicadores 
1 Muito baixo Este nível atribui-se as crianças que geralmente estão tristes, evidenciando 
frequentemente sinais claros de desconforto: choramingando, chorando, 
gritando; evidenciando medo, raiva ou simplesmente tristeza; tensão corporal; 
quebrando coisas ou magoando outras crianças; evidenciando tiques ou 
maneirismos, chuchando no dedo; evitando o olhar do adulto; não reagindo ao 
contexto, evitando contacto, isolando-se; com medo de falhar; magoando-se a si 
própria; sujando as calças e/ou a cama; com queixas psicossomáticas. 
2 Baixo As crianças evidenciam frequentemente sinais de desconforto emocional, 
embora sinais positivos de bem-estar alternem com sinais mais negativos: a 
postura, a expressão facial e as ações indicam que a criança não se sente à 
vontade. Os sinais são menos explícitos do que os evidenciados no um e o 
sentimento de desconforto não se expressa tão permanentemente. 
Frequentemente, estas crianças estão tensas e raramente evidenciam vitalidade. 
A sua confiança e autoestima são baixas. 
3 Médio/Neutro 
ou flutuante 
As crianças cotadas com o nível 3 parecem estar “bem”. Ocasionalmente 
evidenciam sinais de desconforto, mas estes não são predominantes, pois 
frequentemente verificam-se sinais positivos de bem-estar. Frequentemente, as 
crianças aparentam estar relaxadas, com relativa vitalidade e autoconfiança. 
O nível 3 é também atribuído a crianças que podem aparentar uma postura 
neutra: não existem sinais claros que indiquem propriamente tristeza ou prazer, 
conforto ou desconforto. As relações destas crianças com o mundo não são as 
ideais mas também não são propriamente negativas e muito menos alarmantes. 
Muitas vezes “desligam” do contexto e embora haja momentos de abertura, estes 
são pouco intensos. 
4 Alto Em geral, estas crianças evidenciam sinais claros de satisfação/felicidade. Os 
momentos de bem-estar superam claramente os momentos de desconforto. As 
suas relações com o mundo são boas. Na maior parte do tempo, as crianças 
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parecem estar bem, podendo manifestar, ocasionalmente, sinais de desconforto. 
5 Muito Alto Estas crianças, claramente, parecem sentir-se como “peixe na água, confortáveis. 
Irradiam vitalidade e tranquilidade, autoconfiança e auto estima. Evidenciam 
alegria e simpatia, sorrindo, rindo, gritando de prazer, cantarolando, conversando 
com outras crianças; expressando autenticidade e espontaneidade; segurança e 
abertura a novas atividades e experiências, sem sinais de tensão, com energia e 
vitalidade. 
Tabela 1 - Escala de níveis de bem-estar emocional adaptada (Portugal & Laevers, 2010, pp. 22, 23) 
 
A seguir apresentamos também os indicadores para a avaliação dos níveis de implicação. 
Nível Implicação Indicadores 
1 Muito baixo Atribuído a crianças que não estão envolvidas atividade; está mentalmente 
ausente; se existe alguma ação esta é apenas uma repetição estereotipada de 
movimentos muito simples. 
2 Baixo Há uma atividade em curso mas esta, é interrompida com frequência. 
3 Médio/Neutro 
ou flutuante 
A criança está ocupada numa atividade de forma mais ou menos contínua mas 
falta concentração, motivação e prazer. É um funcionamento rotineiro sem 
grande investimento de energia. Facilmente se interrompe a atividade quando um 
estímulo atraente surge. 
4 Alto Acontecem momentos de intensa atividade mental; outros estímulos, mesmo que 
atraentes, não conseguem seduzir realmente a criança sendo as eventuais 
interrupções sempre seguidas de uma atividade intensa. 
 
5 Muito Alto Atividade intensa; existe total implicação expressa em elevada concentração, 
energia, persistência e criatividade. Qualquer perturbação ou interrupção é 
experienciada como uma rutura frustrante da atividade em curso. 
Tabela 2 - Escala de níveis de implicação adaptada (Portugal & Laevers, 2010, pp. 28, 29) 
Este sistema de avaliação permitiu observar diferentes espaços, situações, atitudes, ações, 
comportamentos e atividades educativas, possibilitando, a partir dos níveis de implicação e 
bem-estar das crianças, construir uma outra visão sobre o dia-a-dia do jardim-de-infância, 
bem como, da qualidade do contexto educativo (anexo 3 e 4). 
 
Seguiu-se a fase II, na qual foram realizadas as intervenções intencionais, de curta duração, 
em que foram efetuadas planificações em conjunto com a orientadora cooperante, 
permitindo colocar em prática algumas fundamentações teóricas anteriormente adquiridas. 
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Assim, para que a prática fosse realizada com motivação, tanto para a criança como para o 
adulto presentes na sala, foi essencial perceber quais os interesses desta, de forma a realizar 
atividades que fossem motivadoras e despertassem a curiosidade de cada uma delas. Todas 
as atividades foram planificadas com o intuito de desenvolver níveis de implicação e bem-
estar elevados. 
A maioria das intervenções foram realizadas em grupo, pois tal como refere Colaço (2004) 
as crianças, ao trabalharem juntas, “ (…) orientam, apóiam, dão respostas e inclusive 
avaliam e corrigem a atividade do colega, com o qual dividem a parceria do trabalho, 
assumindo posturas e gêneros discursivos semelhantes aos do professor”(2004, p. 339). 
Deste modo, as atividades possibilitaram que as crianças realizassem uma aprendizagem 
confrontando, explicando e defendendo os seus pontos de vista. Quando nos referimos ao 
trabalho em grupo não queremos dizer que todas as crianças do grupo desenvolviam a 
mesma atividade e ao mesmo tempo. As crianças organizavam-se por grupos  de interesse, 
de acordo com as diferentes propostas atividades. 
As atividades foram preparadas tendo sempre em atenção o bem-estar e implicação das 
crianças. E com intuito de se promover o bem-estar e implicação como referem M. O. d. 
Moura (1996), o investigador deve ter o cuidado de garantir a existência de elementos 
lúdicos e culturais de modo a que as crianças realizem uma aprendizagem significativa, 
proporcionando momentos de lazer. Deste modo, as intervenções foram realizadas com 
base nas estratégias propostas na atividade orientadora de ensino que já foram definidas, no 
enquadramento teórico. 
Na fase III foi efetuada uma intervenção individual diária, alternadamente, pelos dois 
elementos da díade de Prática Pedagógica. No entanto, continuaram-se a realizar as 
planificações em conjunto com a orientadora cooperante. Estas planificações inseriram-se 
sempre nas rotinas diárias, nas quais foram desenvolvidas as intervenções relacionadas 
com o tema em estudo.  
Finalmente, na fase IV, a intervenção individual teve a duração de dois dias e meio por 
semana, durante seis semanas, e foi realizada alternadamente entre os elementos do grupo. 
As planificações foram novamente realizadas em conjunto com a orientadora cooperante, 
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permitindo assim, que as atividades tivessem uma continuação nos restantes dias da 
semana e que todos os presentes na sala tivessem conhecimento das atividades realizadas.  
Conscientes da importância das diferentes áreas do conhecimento no ensino pré-escolar, 
foram realizadas atividades diversificadas em todas as áreas. A abordagem à matemática, 
neste contexto, com crianças tão novas, permitiu verificar que a maioria do grupo 
apresentou uma grande curiosidade e interesse e, mesmo as crianças mais novas, 
demonstraram elevados níveis de implicação nas atividades que foram proporcionadas. 
Considerando, portanto, que um dos aspetos que permitiu tal adesão foi a forma como se 
expôs as situações-problema às crianças. Tal como defende M. O. d. Moura (1996, p. 12) 
“(…) o conhecimento matemático não é construído nas relações espontâneas da criança 
com o seu meio, nem na transmissão pela aula expositiva e nem através de trabalhos 
individuais ou pela repetição mecânica de exercícios.” Deste modo, este autor defende que 
é essencial que a criança construa o conhecimento por si mesma e pela interação social, 
sendo por isso importante a criança aprender através do confronto, da explicação e da 
defesa das suas ideias, perante as outras crianças e foi neste sentido que foram planeadas e 
preparadas as Atividades Orientadoras de Ensino de matemática. 
Uma vez que cabe ao Professor ou ao Educador utilizar estratégias que permitam envolver 
as crianças nas aprendizagens e mediar o seu conhecimento, como futuros profissionais de 
educação, é importante compreendermos processos de desenvolvimento humano e a 
formação da individualidade de cada um. Ainda, para permitir o aperfeiçoamento do 
ensino é necessário que os professores estejam conscientes em dar uma certa continuidade 
do pré-escolar para o 1.º CEB, de modo a facilitar a integração da criança que entre pela 
primeira vez no 1.º CEB. Por isso, tal como explicitam as OCEPE (ME, 1997, p. 93) “ [é] 
importante que a educação pré-escolar garanta as condições de futuras aprendizagens com 
sucesso, não se pretende que se centre na preparação da escolaridade obrigatória, mas que 
garanta às crianças um contacto com a cultura e os instrumentos que lhes vão ser úteis para 
continuar a aprender ao longo da vida”.  
Nesse sentido, e como já referido anteriormente, procuramos neste estudo compreender a 
aprendizagem da criança numa metodologia que privilegia a AOE como estratégia de 
ensino de matemática.  
 
 Capítulo 3 - Enquadramento metodológico
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3.1 Metodologia 
Ao longo desta investigação, o educador/investigador foi um dos mediadores culturais e 
organizador de situações educativas, que visou compreender e interpretar o 
desenvolvimento do pensamento da criança, e tentou verificar como este, nas atividades de 
matemática, se colocava em movimento. A nossa preocupação não era apenas com o 
produto final, mas com o processo desencadeado na tentativa de resolução da situação-
problema. Assim, este estudo tenta analisar os processos inerentes ao movimento do 
pensamento da criança, ao desenvolver atividades de matemática, isto é tentamos 
compreender a aprendizagem da criança numa metodologia que privilegia a Atividade 
Orientadora de Ensino como estratégia de ensino. 
A investigação em educação ocorre quando o investigador procura respostas para questões 
relevantes, com o objetivo de descrever ou analisar um fenómeno ou desenvolver um 
estudo (Yin, 1994), muitas vezes complexo por não estar limitado a um momento no 
tempo. Assim, o fenómeno que se pretende analisar nesta investigação, o movimento do 
pensamento da criança, com o intuito de o compreender revela-se em toda a sua 
complexidade porque significa compreender um movimento que não se observa e está 
terminado, mas algo que faz parte do desenvolvimento da criança.  
O que se pretende com esta investigação é compreender as situações inerentes ao 
desenvolvimento do pensamento, tendo em conta as interações entre as pessoas e os 
contextos, tal como as formas de pensar, as atitudes e como se relacionava com o 
conhecimento matemático. Este estudo pode ser considerado qualitativo, porque tal como 
refere Goldenberg (2004) a investigação qualitativa não se preocupa com a 
representatividade numérica, mas sim com o aprofundamento da compreensão de um 
grupo social ou de uma organização, no seu movimento de desenvolvimento. 
Este estudo insere-se na metodologia, estudo de caso, uma vez que, segundo Yin (1994),  
este se adequa especialmente quando se tenta compreender, explorar ou descrever 
acontecimentos e contextos complexos, nos quais estão envolvidos diversos fatores e os 
quais não podem ser generalizados.  
É imprescindível compreender as características específicas do estudo de caso qualitativo, 
nesse sentido Merriam (1988), refere que a primeira característica prende-se com o facto 
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do estudo de caso ser “Particular”, isto é, este foca-se numa determinada situação, 
acontecimento, programa ou fenómeno. E, uma vez que o produto final é uma descrição 
dos processos que estão a ser estudados este tem como segunda característica a 
particularidade de ser “Descritivo”. Segundo o mesmo autor, o estudo de caso qualitativo 
permite ainda levar à compreensão de processos que estão a ser estudados, sendo assim 
denominado de heurístico. Finalmente, este estudo é indutivo e holístico, primeiro porque 
têm com base o raciocínio indutivo e segundo porque tem em conta a realidade na sua 
globalidade, dando assim mais importância aos processos do que aos produtos, à 
compreensão e à interpretação. Assim, ao longo desta investigação foram registados dados 
que nos permitirão realizar uma análise, sobre a forma como as crianças da sala 
heterogénea 5 do CIAQ de Aveiro tentavam solucionar as situações-problema de 
matemática, tendo em conta o meio em que estas se encontram, com o intuito de melhorar 
a qualidade das estratégias de matemática.  
Kemmis and McTaggart (1988) definem a investigação-ação, como uma forma de realizar 
um questionamento reflexivo e coletivo de situações sociais, com vista a aperfeiçoar as 
suas próprias práticas sociais ou educacionais, bem como compreender estas práticas e 
situações. Assim, podemos considerar que esta investigação tem características de 
investigação-ação, já que, estes defendem que se trata de investigação-ação quando a 
investigação é colaborativa. Sendo que o estudo foi realizado desenvolvendo atividades de 
modo a modificar a realidade investigada. No entanto, não pode ser considerado 
investigação-ação devido ao curto período disponibilizado para o estudo, para tal seria 
necessário um período mais alargado. 
No que diz respeito ao papel do investigador, podemos considerar, como referem Bogdan 
and Biklen (1994), que esta investigação “é um tipo de investigação aplicada no qual o 
investigador se envolve ativamente na causa da investigação”. O investigador tem um 
papel social fundamental, de modo a ter acesso às perspetivas dos outros ao viver os 
mesmos problemas e as mesmas situações que eles. Assim, a participação tem como 
objetivo recolher dados aos quais um observador exterior não teria acesso.  
A observação participante foi ainda uma técnica de investigação qualitativa adequada ao 
investigador que pretende compreender, num meio social, um fenómeno que lhe é exterior 
e que lhe vai permitir integrar-se no processo por ele investigado. Deste modo, a 
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observação permitiu recolher de dados de transcrições escritas e de registos de observação 
por parte do investigador. Este processo foi realizado ao longo da Unidade de Prática 
Pedagógica Supervisionada II, como referimos anteriormente, e teve duração de um 
semestre, iniciando-se a 10 de outubro 2011 até 14 de dezembro de 2011. Ao longo destes 
meses as atividades, selecionadas para este trabalho, foram realizadas às segundas-feiras de 
manhã. Nunca trabalhámos com o grupo todo, este foi dividido em dois grupos. Assim, 
reduzindo o número de crianças durante a resolução das situações-problema, foi possível 
realizar uma observação mais concreta, facilitando o auxílio e permitindo a participação de 
um maior número de crianças, bem como uma melhor comunicação entre estas. 
O conteúdo principal das atividades desenvolvidas era o controlo da quantidade, problema 
pelo qual a humanidade passou, para dar resposta às suas necessidades de controlo de 
quantidades para trocas comerciais. M. O. d. Moura (1996) defende que para a criança 
compreender o significado do número, as atividades devem ser organizadas numa certa 
ordem.  Propõem atividades nas quais se pretende criar a necessidade, nas crianças, de 
controlar, movimentar e comparar quantidades. As primeiras atividades realizadas 
introduzem o conteúdo da correspondência um-a-um. As atividades que se seguem devem 
ser de ordenação, nestas enfatiza-se o conceito de inclusão hierárquica e que cada 
quantidade se forma a partir da anterior. A seguir, o conceito de agrupamento, no qual, a 
unidade deixa de ter valor um para representar outros valores. O conceito de agrupamento 
prepara a criança para a compreensão do valor posicional do número, num sistema de 
numeração. Assim, os conteúdos presentes nas AOE’s, são aqueles necessários para a 
contagem e para a compreensão do sistema de numeração. 
Apresentaremos, na tabela a seguir, as Atividades Orientadoras de Ensino desenvolvidas. 
 
 AOE Conteúdos matemáticos 
1 A Sopa Verde Correspondência 
 
2 
 
Jogo da glória “A minha alimentação” 
 
Correspondência 
 
3 
 
Contagem dos Papuas da Nova Guiné 
 
Correspondência 
Ordenação 
 
4 
 
Jogo da glória “A minha alimentação” com 
dado “a contagem dos Papuas” 
 
Correspondência 
Ordenação 
 
5 
 
Lengalenga “As bolachas” 
 
Correspondência 
Ordenação 
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6 
 
“No bairro de Belém” 
 
Correspondência 
Ordenação 
Agrupamento 
 
7 
 
“Troca aqui, troca ali” 
 
Correspondência 
Ordenação 
Agrupamento 
Tabela 3 - AOE e conteúdos matemáticos 
Para o presente estudo foram desenvolvidas AOEs com o grupo de crianças, com o intuito 
de possibilitar as crianças a apropriação do conhecimento matemático de forma efetiva e 
significativa. Para a organização destas fundamentamo-nos nos pressupostos da oficina 
pedagógica de matemática da Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo de M. 
O. d. Moura (1996), realizando atividades que permitissem as crianças discutir e partilhar a 
sua forma de resolver as situações-problema.  
Para além do trabalho colaborativo realizado, foi também desenvolvida a ação da criança 
sobre os materiais colocando o pensamento da criança em movimento e permitindo que se 
aproprie de novos conhecimentos. Na realização das atividades existiu sempre o cuidado 
de que estas fossem lúdicas, de modo a despertar o interesse e a motivar as crianças. 
Algumas destas atividades não se desenvolveram num único dia. Uma vez que “do mesmo 
modo que o homem, ao longo da história, partiu do sentido de número para construção 
abstracta deste, a criança também precisa de o fazer, sendo este um processo de construção 
onde o factor tempo, no seu sentido evolutivo e histórico, ocupa um lugar 
relevante.”(Migueis & Azevedo, 2007, p. 19). No entanto, existiram outros motivos para 
isso, que foram vários: cansaço e desmotivação, quando a atividade se prolongava, o que 
nos obrigava a redefinir a estratégia, ou o facto das crianças nem sempre encontrarem 
rapidamente a solução para a situação-problema. Neste último caso, o problema era levado 
para casa e as crianças discutiam-no com os pais ou, em algumas situações, decidíamos em 
conjunto pensar individualmente sobre como solucionar a situação e voltar a conversar 
sobre ela em outro momento. Estes fatores em conjunto originavam uma necessidade em 
planearmos a mesma atividade para mais dias da semana, foi também necessário 
reformular a situação-problema com o objetivo de as tornar mais atrativas, definindo 
melhor o motivo na AOE ou o modo como a situação problema era colocada às crianças. 
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3.2 Amostra 
O plano de intervenção deste estudo foi concretizado na Sala 5 do Centro de Infância Arte 
e Qualidade. O grupo presente nesta sala, considerado a amostra, foi constituído por oito 
crianças de três anos; oito crianças de quatro anos e sete crianças de cinco anos (tabela 4 ). 
O plano de intervenção deste estudo foi realizado no âmbito da Unidade Curricular Prática 
Pedagógica Supervisionada II, tratando-se deste modo de uma amostra intencional.  
 
Crianças 
Idade 
(anos) 
Tempo que frequenta a 
instituição (anos) 
AP 5 5 
CA 3 3 
DQ 4 4 
DT 3 3 
DR 5 5 
EV 4 3 
FA 5 5 
FR 4 3 
GC 5 5 
HC 3 3 
IM 4 3 
JP 5 5 
JC 3 3 
JL 3 3 
JP 5 3 
JR 4 4 
JT 4 3 
MS 3 3 
MM 4 4 
MA 4 4 
RN 3 3 
RC 5 5 
TG 4 4 
Tabela 4- Grupo de crianças em função da idade e do tempo de frequência no jardim-de-infância. 
Na tabela 4 é possível verificar que a maioria das crianças frequenta a instituição desde o 
primeiro ano de vida, no entanto, o grupo de crianças tem um grau de desenvolvimento 
muito diferente. 
  
 
 
 Capítulo	4	‐	Apresentação e análise dos dados
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Para a realização das atividades optámos por dividir as crianças em dois grupos, de modo a 
facilitar a participação de todas, inclusive das crianças de três anos. Porém, a constituição 
dos grupos não era fixa, uma vez que com esta divisão do grande grupo não se pretendia 
uma comparação entre os grupos mas sim uma maior facilidade de acompanhamento às 
crianças, da nossa parte.  
Assim, ao longo das atividades verificou-se um maior envolvimento da parte das crianças 
de cinco anos. As crianças de três anos apresentam maior dificuldade em compreender a 
contagem, isto é, como os colegas controlavam a quantidade de forma a dar resposta às 
situações colocadas. 
De seguida, apresentam-se as diversas atividades realizadas, das quais foram realizados 
registos escritos, com o objetivo de realizar uma análise sobre o modo como as crianças 
solucionaram o problema. Procurámos contextualizar as atividades propondo situações-
problema sempre ligados ao que se estava a tratar no Jardim-de-infância. Os temas 
inserem-se no projeto de sala, e as situações matemáticas, procuravam sempre dar resposta 
aos temas do projeto. 
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1.ª Atividade Orientadora de Ensino – “A Sopa Verde” 
 
Pretendia-se com esta atividade desenvolver os processos de aprendizagem sobre o 
conteúdo de correspondência um-a-um. Esta atividade iniciou-se, em grande grupo, com a 
leitura da história “Sopa verde” de Chico. 
Esta é a história de um pequeno porquinho que vai ao médico e este lhe receita, como 
forma de recuperar forças e energias, uma sopa. Ao chegar a casa o porquinho vê uma sopa 
verde na panela e diz que não a come. Então exige estranhas e coloridas sopas alternativas, 
feitas de ingredientes originais, como é o caso das laranjas, dos morangos ou do chocolate. 
As sopas realizadas pelo pai de acordo com as exigências do filho revelam-se todas 
intragáveis. Cansado de tantas tentativas, o pai acaba por fazer uma tradicional sopa de 
legumes, verde como é habitual, o que se revelará, de acordo com a imagem final do livro, 
a solução para todos os problemas. De seguida, com o primeiro grupo foi realizada a 
situação-problema relacionada com esta história com o intuito de ajudarem o porquinho a 
ir comprar a quantidade de cenouras necessária para fazer a uma sopa. 
Situação problema 1: 
“O porquinho tinha que ir ao mercado comprar onze batatas, mas ele não sabia 
contar, como é que podemos ajudar o porquinho?” (I)3  
Grupo 1) 
Ao realizar esta situação-problema, colocamos à criança um motivo para ter que resolver o 
problema, ajudar o porquinho, tendo esta uma necessidade de recorrer aos conhecimentos 
que já construiu com o objetivo aprender uma nova forma de controlo de quantidades. 
Com o intuito de resolver a situação, as crianças, inicialmente começaram por responder 
que, a forma que o porquinho tinha de verificar a quantidade de batatas, era realizar a 
contagem com o numeral, dando várias ideias, tais como:  
“- Tirava do saco 1,2,3,… (RC)   
                                                          
3 Investigador 
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- Mas ele não sabe contar, RC. Pensem bem, como é que podemos ajudar o 
porquinho. (I)   
- Levava uma máquina de contas. (JR) 
- Mas, a máquina de contas não serve para quem não sabe contar, têm que tentar 
arranjar outra solução. (I) 
- Levava algumas batatas para casa e o papá manda-lhe ir buscar mais ou menos. 
(JP) 
- Mas como é que ele sabe o que deve pagar. E ele só pode fazer uma viagem para o 
mercado e uma para casa. (I) 
- Se ele lhe der 10 batatas mais uma, já trazia 11 batatas. (DR) 
- Esqueces-te que ele não sabe contar, por isso não sabe como trazer 10 batatas. (I) 
- Podia dar-lhe uma de cada vez. (DR) – [enquanto contava para ele, sem falar.] 
(N.C.)4 
- Mas DR, assim estas a contar para ti e o porquinho não sabe fazer isso. (I)” 
As argumentações apresentadas pelo investigador são realizadas com o objetivo de, como 
refere M. O. d. Moura (1996, p. 15) “ … permitir ao aluno, sempre que possível, refletir, 
repensar e refazer atividades.” No entanto, este não deve dar a solução a criança, mas 
colocar o pensamento desta em movimento, argumentando ou colocando perguntas de 
modo a desafiá-lo a descobrir formas para realizar a atividade que foi proposta (M. O. d. 
Moura, 1996). Assim, o papel do educador é orientar as crianças, para a construção de 
conhecimentos em colaboração. 
De seguida, estes começaram a referir que estes poderiam resolver o seu problema dando 
ajuda ao Porquinho.  
“- Podia levar amigos para contar. (JR) 
                                                          
4 Notas de Campo 
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- Podia trazer o saco todo e depois voltava ao mercado para devolver e o pai é que 
conta. (RC) 
- Mas o senhor do mercado não vai deixar que ele leve o saco todo. (I) 
- Podia levar o dinheiro certo. (DR)” 
Durante a realização da atividade denota-se alguma dificuldade por parte das crianças em 
abandonar a forma que eles conhecem de contar para ajudar o porquinho. Esta dificuldade 
pode também deve-se ao facto da situação-problema não ter sido corretamente apresentada, 
pois, ao fazê-lo, o investigador refere-se ele próprio a um numeral. Deste modo, as crianças 
sentiram necessidade de utilizar esse numeral para resolver o problema. Assim, tendo em 
consideração esta dificuldade, a situação-problema seguinte foi colocada de forma 
diferente, de modo a não mencionar o numeral. 
Contudo, neste primeiro grupo foi possível observar que uma criança (DR) realizou a 
correspondência entre o dinheiro e as batatas. Uma vez que este já entendeu que uma certa 
quantidade de dinheiro permite a compra de uma certa quantidade de batatas, deste modo, 
este utilizou os seus conhecimentos, anteriormente adquiridos no dia-a-dia. 
Situação-problema 2: 
No segundo grupo, os investigadores apresentam a situação de forma diferente, não 
referindo o número.  
“O porquinho tinha que ir ao mercado comprar cenouras e o papá precisava da 
mesma quantidade de cenouras do que as batatas que já tinham, mas ele não sabia 
contar, como é que o podemos ajudar?” (I) 
Grupo 2) 
Devido à dificuldade encontrada anteriormente, a situação-problema foi realizada de forma 
diferente, no entanto, a resposta pretendida era idêntica. Ao apresentarmos a situação-
problema fazendo referência ao numeral, as crianças eram induzidas a utilizá-lo na 
resolução.  
  
47 
 
Este grupo era constituído por uma maioria de crianças de três e quatro anos, denotando-se 
deste modo uma maior dificuldade em resolver o problema, existindo mesmo crianças que 
não perceberam o objetivo da situação problema. Assim, existem respostas, tais como: 
 
“- O porquinho não vai comprar cenouras. (HC) 
- Sim, ele vai comprar as cenouras porque precisa delas para a sopa.” (I) 
Apesar da situação-problema ser apresentada de forma diferente, este grupo teve também 
alguma dificuldade em abandonar o conhecimento já adquirido anteriormente, ou seja, 
estas crianças demonstraram que ainda não se conseguem abstrair da aprendizagem 
realizada sobre a contagem, encontram-se num dilema como refere Lanner de Moura 
(2007), referenciando-se a situações vividas anteriormente para resolver a situação-
problema. Continuando assim a dar repostas tais como: 
“- E se o porquinho contasse.” (MM) 
Foi solicitado que refletissem numa forma de ajudar o porquinho, tal como no primeiro 
grupo. 
Resolução da situação-problema discutida no 2ºdia: 
A situação-problema foi novamente colocada, mas desta vez aos dois grupos juntos, no 
entanto, escolheu-se a segunda situação problema, uma vez que esta estava formulada da 
forma mais correta. 
“- Pensaram em casa, como é que poderiam ajudar o porquinho a ir ao mercado 
comprar as cenouras. Então, o porquinho tinha que ir ao mercado comprar cenouras 
e o papá precisava da mesma quantidade de cenouras do que as batatas que já tinha, 
mas ele não sabia contar, como é que o podemos ajudar? (I) 
- Eu não pensei, mas tenho uma ideia. O porquinho levava as batatas e depois trazia 
as cenouras. (MM) 
- [MM] podes vir exemplificar, tens aqui as batatas. (I)” [A criança não conseguiu 
exemplificar.] (N.C.) 
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De seguida, levantou-se o HC para exemplificar, mas voltou a realizar através de contagem 
de numeral. Assim, mais uma vez verifica-se que as crianças têm dificuldade em 
abandonar os conhecimentos já adquiridos, uma vez que algumas repostas que seguiram 
voltaram a evidenciar essa dificuldade. 
Contudo, uma criança de cinco anos, que já tinha compreendido que não se podia utilizar 
essa forma para resolver a situação problema, levantou-se e corrigiu os colegas dizendo:  
 
“- Mas o porquinho não sabe contar. Eu já sei como é que ele pode fazer. (RC) 
- Fazemos assim, assim e assim e aqui! (RC)  
- Não pode ser assim, tens que explicar. (I) 
- Espera aqui, assim pomos uma caneta aqui, pomos aqui, pomos aqui…e ficamos 
com a mesma quantidade.” (RC) [enquanto dizia “pomos uma aqui” o aluno apontou 
com a caneta (representava a cenoura) para o bloco (representava a batata) e assim de 
seguida, até obter a mesma quantidade de cenouras do que as batatas que já tinha.] 
(N.C.) 
Assim, o RC demonstra que conseguiu encontrar uma outra solução, diferente daquela que 
já conhecia. Isto significa, segundo Lanner de Moura (2007), a tensão criativa na solução 
do problema, que permitiu ultrapassar a dificuldade de “contar sem saber contar”, ou seja, 
encontrando uma nova solução. Isto é, ao buscar uma solução alternativa para o problema, 
que não envolvesse a contagem com o numeral, RC demonstrou a compreensão do 
controle de quantidade por correspondência 
No final, os colegas quiseram também realizar a atividade, assim foram-se modificando as 
quantidades de blocos e estes foram colocando as canetas ao lado dos blocos para obter a 
mesma quantidade de elementos, batatas e cenouras. Verificou-se assim que a maioria das 
crianças compreendeu como realizar uma contagem através de correspondência. 
Foi possível também observar ao longo desta atividade, tendo em consideração a Teoria 
Histórico-Cultural de Vygotsky, as manifestações de entreajuda e de apoio, sendo assim 
possível verificar-se uma intervenção na Zona de Desenvolvimento Proximal. Ao 
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explicitar para os colegas a solução encontrada, RC teve que organizar o seu pensamento 
através da linguagem e, ao mesmo tempo, ajudou seus colegas a compreenderem o 
conceito.  
 
AOE : “A Sopa Verde” 
Motivo: Ajudar o porquinho a ir buscar uma quantidade de cenouras igual a de batatas para fazer a sopa. 
Conteúdos 
matemáticos 
Ações principais 
Hipótese e formas de resolução colocadas pelas 
crianças 
Correspondência Tentativa de resolução 
através de ideias vagas e 
sem continuidade. 
 
“- Tirava do saco 1,2,3,…”  
“- Levava uma máquina de contas.” 
 “- Podia levar amigos para contar.” 
“- Podia trazer o saco todo e depois voltava ao mercado 
para devolver e o pai é que conta.” 
Aproximação da resolução. “- Podia levar o dinheiro certo.” 
“- Eu não pensei, mas tenho uma ideia. O porquinho 
levava as batatas e depois trazia as cenouras.” 
Resolução através de 
exemplificação da atividade 
com o auxílio das ideias que 
surgiram anteriormente. 
“- Mas o porquinho não sabe contar. Eu já sei como é 
que ele pode fazer.” 
“- Fazemos assim, assim e assim e aqui”!  
“- Espera aqui, assim pomos uma caneta aqui, pomos 
aqui, pomos aqui…e ficamos com a mesma 
quantidade.” 
Tabela 5 - AOE “A Sopa Verde” 
Através da análise da tabela anterior (tabela 3) verifica-se uma evolução da forma como as 
crianças constroem as aprendizagens, sendo possível observar que as crianças trabalham 
sempre em colaboração e entreajuda.  
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2.ª Atividade Orientadora de Ensino - Jogo da Glória “a minha alimentação”  
 
Este jogo inicia-se com as crianças a lançarem o dado. De seguida, devem avançar a 
quantidade de casas correspondente a quantidade de pintas do dado. Se a casa na qual a 
criança parrou for uma casa especial, esta deve de responder a uma pergunta sobre 
alimentação, se a resposta estiver errada esta recua a mesma quantidade de casas que 
avançou, se estiver correto pode voltar a lançar o dado. A primeira criança a chegar ao fim 
é a vencedora. 
Este dado tem características diferentes do habitual, uma vez que as suas pintas eram 
removíveis, permitindo que as crianças as colocassem nas casas de modo a realizarem a 
correspondência entre as casas que tinham que avançarem e as pintas que se encontravam 
no dado.  
 
A atividade foi realizada com sucesso pelas crianças de cinco anos, que já se tinham 
apropriado do conhecimento necessário para a solucionar (correspondência), na primeira 
atividade. Uma vez que as crianças de três anos e algumas de quatro anos não conseguiam 
realizar a tarefa sozinhos, estes necessitaram da ajuda das crianças que já tinham 
compreendido. Já que “…aquilo que é Zona de Desenvolvimento Proximal hoje, será nível 
de desenvolvimento real amanhã – ou seja, aquilo que uma criança pode fazer com 
assistência hoje, ela será capaz de fazer sozinha amanhã.”(Vygotsky, 1999, p. 113). 
Portanto, os conhecimentos da criança não podem ser avaliados apenas pelo que consegue 
produzir de forma independente, é necessário perceber o que conseguem realizar, mesmo 
que ainda necessitem do auxílio de outras pessoas. 
Deste modo, verificou-se que a aprendizagem em grupo permitiu colocar em movimento o 
pensamento da criança, ou seja, o facto de realizar o trabalho em grupo permitiu que as 
crianças com as suas ideias e soluções, todas diferentes, conseguissem chegar a uma 
solução. É de salientar assim a importância das trocas interpessoais, na constituição do 
conhecimento.  
Assim, esta atividade foi concluída com sucesso, verificando-se que a maioria das crianças 
de três e quatro anos acabaram por conseguir avançar sozinhos, associando uma pinta da 
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face do dado aos passos que necessitavam dar, o que indica que compreenderam a 
correspondência como forma de controlar a quantidade. 
 
AOE: Jogo da Glória “a minha alimentação” 
Motivo: Ter uma alimentação saudável para avançar nas casas e ser o primeiro a terminar. 
Conteúdos 
matemáticos 
Ações principais 
Hipótese e formas de resolução colocadas pelas 
crianças 
Correspondência Resolução da atividade de 
forma rápida por parte de 
algumas crianças. 
As crianças iam olhando para o dado e associando uma 
pinta a uma casa. 
Resolução da atividade de 
parte de crianças mais 
novas, com o apoio das 
crianças que já tinham 
compreendido. 
Crianças mais velhas retiram as pintas do dado para 
colocar em cada casa e explicavam, desta forma, as 
crianças mais novas o número de casas que tinham que 
avançar. 
Tabela 6 – AOE: Jogo da Glória “a minha alimentação” 
 
Ao longo da atividade verifica-se, novamente, que as crianças se auxiliam entre si, ainda 
que tenham realizado a atividade com o objetivo de ganhar. No decorrer da atividade as 
crianças utilizaram os conhecimentos desenvolvidos na atividade anterior, realizando a 
correspondência entre as pintas e as casas. 
  
52 
 
3.ª Atividade Orientadora de Ensino – Contagem dos Papuas da Nova Guiné   
 
Esta atividade iniciou-se com a história da viagem do porquinho  aos Papuas da Nova 
Guiné (da nossa autoria). 
Lembram-se do porquinho que não sabia contar e o pai mandou-o ao mercado comprar a 
mesma quantidade de cenouras em batatas? E que nós ajudamo-lo a encontrar uma solução 
para o seu problema? Pronto esse porquinho chama-se Pigzy. 
O Pigzy era um porquinho muito aventureiro e sonhava fazer uma viagem de barco, com o 
seu papá. Mas o papa porco, que era um bocadinho medroso pensou: - este meu filho dá-
lhe para cada uma – mas depois teve uma ideia: 
O Pigzy esta prestes a fazer anos, podia-lhe fazer uma surpresa, e levá-lo andar de barco. 
Que ideia genial – disse a mamã porca. Então como bons papás que eram preparam-lhe a 
surpresa. E no seu dia de aniversário, o Pigzy realizou o seu sonho de andar de barco no 
mar. Mas durante o seu passeio aconteceu algo inesperado. O vento começou a soprar, o 
mar a ficar cada vez mais agitado, a chuva a bater fortemente nas velas do barco, que não 
parava de baloiçar de um lado para o outro, de um lado para o outro. Como o marinheiro 
era incapaz de ver alguma coisa perderam-se e durante alguns dias estiveram perdidos no 
meio do mar, até que certo dia avistaram terra e atracaram lá o seu barco. 
Ao saírem do barco, um povo, chamado Papua aproximou-se deles e deu-lhes as boas 
vindas, após conversarem um pouco, a família do Pigzy decidiu continuar a sua viagem. 
No entanto, antes de iniciarem a viagem, pediram ao povo que lhes fornecessem alguns 
alimentos, pois a viagem de regresso a casa ainda era muito longa… 
Então o papá do Pigzy pediu a um Papua 
- Cinco batatas 
- Treze cebolas 
- Vinte e uma cenouras 
Contudo a quantidade que o papá pediu foi em vão porque este povo desconhecia por 
completo os números, porque utilizavam outra forma para contar. Eles contavam com o 
corpo. Os porquinhos não conseguiam comunicar com os Papuas da Nova Guiné para 
terem possibilidade de fazer a sopa. 
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Situação-problema: 
“- Os Papuas não sabiam contar. Alguém sabe como eles faziam para saber a 
quantidade de cenouras para uma sopa?(I)  
Assim, as crianças propuseram várias ideias, de entre elas fazer a correspondência com 
outros objetos, verificando-se deste modo que tinham compreendido como realizar 
correspondência um-a-um para fazer o controlo de quantidade, como por exemplo: 
“Igual às batatas, mas com ervas e paus.” (JR). 
Finalmente, responderam que podiam realizar a contagem através dos dedos. Estando 
assim tão próximos da resposta, foi-lhes explicado como se realiza a tal contagem. A 
contagem baseada no sistema de numeração dos Papuas, utiliza como referência uma 
sequência ordenada de partes do corpo (Figura 2). As tribos Papuas contam tocando as 
partes do corpo numa ordem pré-estabelecida, convencionada por eles, lidando deste 
modo, com quantidades sem o auxílio de numeral (M. O. d. Moura, 1996). 
 
Figura 2 - Ordenação do numeral corpo segundo os Papuas da Nova Guiné (M. O. d. Moura, 1996, p. 64)
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Depois desta explicação foi solicitado às crianças um cotovelo de canetas e realizada 
também uma demonstração enquanto estas contavam. Depois da demostração foi 
novamente solicitado uma orelha direita de lápis mas, uma vez que as crianças não 
souberam explicar, foi retirado da caixa essa quantidade de lápis e perguntou-se ao grupo: 
“- Como é que eu sei que tenho uma orelha direita? (I) 
e 
- Então se eu quiser um pulso direito?” (I) [Contudo, as crianças continuaram um pouco 
confusas, tornou-se necessário ensinar a ordenação das partes do corpo e ainda ensinar o 
nome dos dedos.] (N.C.) 
Depois de compreender como se realizava a ordenação das partes do corpo, uma criança 
(RC) resolveu corretamente o pedido de um dedo médio direito. Depois de este perceber, 
ajudou os colegas e, no final, ainda verificou se estavam corretos. O CA, com três anos, 
realizou a atividade corretamente, entregando um dedo indicador direito de canetas, sem 
ajuda. Para a realização da atividade as crianças associavam sempre as canetas às partes do 
corpo. 
Para finalizar, as crianças recitaram a lengalenga “das bolachas” substituído o numeral 
pelas partes do corpo.   
Versão original  Versão adaptada a contagem dos Papuas 
Fui à caixa das bolachas 
Tirei uma... 
Tirei duas... 
Tirei três... 
Tirei quatro... 
Tirei cinco … 
Tirei seis... 
Tirei sete... 
Tirei oito... 
Tirei nove … 
Tirei dez...  
Que é para veres o guloso que tu és! 
 
Fui à caixa das bolachas 
Tirei um mindinho direito... 
Tirei um anular direito... 
Tirei um médio direito... 
Tirei um indicador direito... 
Tirei um polegar direito… 
Tirei um pulso direito... 
Tirei um cotovelo direito... 
Tirei um ombro direito... 
Tirei uma orelha direita … 
Tirei um olho direito...  
Já me encontro satisfeito! 
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Assim, as crianças narraram a lengalenga tocando sucessivamente as partes do corpo na 
ordem pré-estabelecida, tal como os Papuas realizavam as suas contagens. Permitindo 
assim, que consigam expressar-se sem referir ou sem auxílio dos numerais e que tenham 
noção da sucessão e da correspondência um-a-um estão presentes na forma de contagem 
(M. O. d. Moura, 1996). Esta atividade permitiu a participação de todas as crianças, mesmo 
que estes não tenham noção da cardinalidade e da ordinalidade ou seja, mesmo as crianças 
que não tinham a noção de contagem, de números ou de quantidade conseguiram realizar a 
atividade. 
 
AOE 
Motivo: Conseguir comunicar com os Papuas da Nova Guiné 
Conteúdos 
matemáticos 
Ações principais 
Hipótese e formas de resolução colocadas pelas 
crianças 
Correspondência 
Sequência 
Ordenação 
Tentativa de resolução 
através de aprendizagens 
anteriormente realizadas. 
“Igual às batatas, mas com ervas e paus.”  
 
Aproximação da 
resolução. 
“Pode ser igual às batatas, mas com os dedos.” 
Realização da 
aprendizagem da 
ordenação de cada parte 
do corpo. 
As crianças recitaram a lengalenga realizando a 
correspondência com cada parte do corpo 
Tabela 7- AOE: Contagem dos Papuas da Nova Guiné 
 
A situação-problema foi resolvida de forma rápida, uma vez que estes perceberam com 
facilidade que necessitavam de relembrar aprendizagens desenvolvidas na atividade 
anterior. Verificou-se também que as crianças compreenderam a necessidade de trabalhar 
em grupo, já que na resolução da situação-problema estas prestavam mais atenção às 
hipóteses de resolução dos colegas. 
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4.ª Atividade Orientadora de Ensino - Jogo da glória “a minha alimentação” com o 
dado dos Papuas da Nova Guiné  
Antes de iniciar o jogo da glória foi recordada a forma de contagem dos Papuas e de 
seguida pediu-se a uma criança que fizesse uma pequena demonstração do jogo. 
Grupo 1) 
As crianças demonstraram-se bastante implicadas e entusiasmadas, a maioria das crianças 
eram autónomas e perceberam como se realizava o jogo, contudo as mais novas, à 
semelhança do sucedido em atividades anteriores, necessitaram de ajuda. Estas iam 
dizendo as partes do corpo seguindo a ordem dos Papuas à medida que iam avançando nas 
casas. 
Grupo 2) 
Neste segundo grupo as crianças com 4 e 5 anos iam enunciando as partes do corpo 
correspondente às casas do jogo. Algumas crianças já não necessitavam de se guiar pelo 
corpo, pois já tinham memorizado a ordem.  
Porém, durante a realização desta atividade, apenas as crianças de cinco anos e algumas de 
4 anos conseguiram realizar autonomamente. As mais novas ainda precisavam de ajuda 
dos colegas mais velhos ou, em alguns casos, recorriam à imagem dos Papuas e da sua 
contagem
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AOE 
Motivo: Ter uma alimentação saudável para avançar para avançar nas casas e ser o primeiro a terminar. 
Conteúdos 
matemáticos 
Ações principais 
Hipótese e formas de resolução colocadas pelas 
crianças 
Correspondência 
Sequência 
Ordenação 
Resolução da atividade de 
forma rápida por parte de 
algumas crianças 
utilizando aprendizagens 
realizadas anteriormente. 
As crianças iam olhando para o dado associando ao seu 
corpo, de seguida realizavam a contagem no próprio 
corpo e finalmente voltavam a realizar a ordenação 
fazendo corresponder, ordenadamente, cada parte do 
corpo a um casa do jogo. 
Resolução da atividade de 
parte de crianças mais 
novas, com o apoio das 
crianças que já tinham 
percebido. 
Crianças mais velhas exemplificavam, primeiramente 
com o próprio corpo, de seguida pegavam na mão das 
crianças mais novos e iam avançando com elas pelas 
casas explicando que cada casa correspondia a uma parte 
do corpo. 
Tabela 8 – AOE: Jogo da glória “a minha alimentação” com um dado dos Papuas da Nova Guiné. 
 
À semelhança da situação-problema anterior, as crianças recorreram aos conhecimentos 
compreendidos em atividades anteriores, resolvendo com facilidade o problema proposto. 
Por analogia, assim que foi disponibilizado o material a utilizar para a execução da 
atividade, as crianças fizeram questão de explicar as regras e de explicar como funcionava. 
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5.ª Atividade Orientadora de Ensino - Lengalenga “As bolachas”  
 
Esta atividade consistiu em solicitar às crianças uma quantidade (com a contagem dos 
Papuas) de blocos de modo a que estas os entregassem e, de seguida, essa quantidade ser 
verificada por outra criança. A maior dificuldade das crianças encontra-se em distinguir a 
direita da esquerda. 
Pediu-se a uma criança um pulso esquerdo de blocos. DR fez corretamente a contagem, 
realizando a correspondência de cada parte do corpo a um bloco. De seguida, Afonso 
sugere que se verificasse se estava correto e este último volta a fazer a correspondência de 
cada parte do corpo a um bloco.  
De seguida foi solicitado a JP um dedo indicador esquerdo de blocos. Ao realizar a 
contagem este faz a correspondência a cada parte do corpo, contudo, associou um bloco à 
narina direita e outro à narina esquerda, sendo corrigido pelo DR que lhe responde “nariz 
ningum”. JP apesar de ter os conhecimentos necessários para realizar a atividade, mostrou 
alguma dificuldade em memorizar a ordem da contagem. No entanto, a atividade foi 
realizada com sucesso. 
JR fez corretamente a contagem associando cada peça à parte do corpo. 
DR quis fazer a verificação, contudo durante a contagem distraiu-se e RC disse-lhe que 
este estava errado. RC foi então confirmar e disse:  
 
“-Deixem-me concentrar.”  
 
Foi então agarrando as peças uma a uma dizendo as partes do corpo em voz alta, mas desta 
vez sem se seguir por elas, mas dizendo-as apenas por ordem.  
 
“-Um dedo mindinho direito, um anular direito, (…) um médio direito, um indicador 
direito, um polegar direito, um pulso direito e um cotovelo direito. Assim já está” 
(RC) 
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No final, todas as crianças se puseram de pé e realizaram a contagem em grupo, o que 
permitiu concluir que os conteúdos matemáticos foram compreendidos pela maioria das 
crianças. Ao longo desta última atividade, foi possível perceber que depois da resolução se 
tornar fácil, ou seja, depois das crianças compreenderem como resolver a atividade, esta 
torna-se menos interessante e cativante, reduzindo assim o número de participações das 
crianças. Deste modo, é necessário tornar as atividades motivadoras, tornando-as mais 
complexas, de modo a que coloquem o pensamento das crianças em movimento e 
interiorizem conhecimentos mais complexos ou que possivelmente não poderiam ser 
adquiridos de outra forma. 
 
AOE 
Motivo: entrega da quantidade correta de blocos. 
Conteúdos 
matemáticos 
Ações principais 
Hipótese e formas de resolução colocadas pelas 
crianças 
Correspondência 
Ordenação 
Resolução da atividade de 
forma rápida por parte de 
algumas crianças 
utilizando aprendizagens 
compreendidas 
anteriormente.  
Realizou a correspondência entre as peças e as partes do 
corpo. 
“- Um dedo mindinho direito, um anular direito, (…) um 
médio direito, um indicador direito, um polegar direito, 
um pulso direito e um cotovelo direito. Assim já está” 
Tabela 9 – AOE: Lengalenga “As bolachas” 
 
Esta atividade foi realizada com o intuito de verificar se todas as crianças tinham 
compreendido como se realizava a contagem, de modo a poder avançar. No entanto, o que 
se observou foi que as crianças de três anos conseguiram perceber a ordenação das partes 
do corpo e a correspondência destas ao objeto, mas não sabiam enunciar as partes do 
corpo. Assim, é possível verificar que os conteúdos de matemática foram compreendidos, 
o que nos levou a concluir que podíamos complexificar as atividades introduzindo um 
novo conceito: o agrupamento.  
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6.ª Atividade Orientadora de Ensino – “No bairro de Belém”  
 
 
Esta atividade iniciou-se com a narração da história “No bairro de Belém”5. Durante a 
narração o texto foi adaptado ao português de Portugal. 
                                                          
5Rosemary Barbosa citado por M. O. d. Moura (1996, p. 84) 
Lá no bairro de Belém 
Todo o mundo vem 
Vender ou trocar 
Aquilo que tem. 
 
Vem o seu João 
Com o seu caminhão 
E prá dona de casa  
vende o seu sabão 
 
Lá no bairro de Belém 
É gente que vai, 
É gente que vem. 
 
Vem o peixeiro 
E vende peixe como ninguém 
Até os gatos de Belém 
O conhecem bem 
 
Lá no bairro de Belém 
É gente que vai, 
É gente que vem. 
 
Outro dia até os meninos 
Ficaram alvoroçadinhos  
É que chegou seu Antoninho 
Trocando garrafas por pintinhos 
 
E lá no bairro de Belém  
Aumentou o vaivém 
É que toda a meninada 
Queria um pintinho também! 
 
“-Olha lá menininho: 
Troque três garrafas usadas  
Por um lindo pintinho” 
 
Estas eram as palavras 
Do seu Antoninho 
Que muito animaram  
O Tiãozinho 
 
E logo Tiãozinho vai 
Pegar garrafas 
No engradado do seu pai 
 
Ele tem três irmãozinhos 
E para cada um quer um pintinho 
Quantas garrafas o menino 
Precisará dar o seu Antoninho? 
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Situação-problema:  
O que é que se pediu nesta história?(I) 
Grupo 1) 
Respostas das crianças: 
“- Três Pintinhos. (DR) 
- Porquê? (I) 
- Um para cada irmão. (JP) 
- Então trocávamos estas (aponta para três garrafas) por um pintinho. (DR)   
- Mas assim, só tens direito a um pinto!” (I) 
DR fica pensativo e faz-se um momento de silêncio na sala. 
“- Para comprar um pintinho quantas garrafas preciso? (I) 
- Três. (AP)  – Respondeu muito seguro. 
- E se quiser comprar mais um pinto? (I) 
- Mais três. (DR) 
- E se eu tivesse 4 manos? (I)   
- Tinhas que dar mais 3 garrafas.” (MM) 
 
O investigador atribuiu um papel a cada criança e pediu ao JP para ele ser o “senhor que 
vende os pintos”. Então este sentou-se numa mesa e pediu aos colegas para “fazerem fila”. 
No entanto, como não compreendeu como realizar a atividade, não quis ser o vendedor 
porque não estava a perceber como efetuar as trocas. Assim, MM ofereceu-se para ser 
vendedora. 
Durante esta atividade as crianças iam pedindo ao vendedor o número de pintos que 
pretendiam comprar: 
“- Quero comprar 3 pintos.” (DR) [colocou logo 9 garrafas na mesa e MM agrupou-
as] 
“- Quero 2 pintos”. (AP) [Entregou 3garrafas de cada vez com o intuito de receber um 
pinto de cada vez.] (N.C.) 
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De seguida TG entregou 3 garrafas de cada vez para ir recebendo os pintos. Por sua vez, 
JM quis 3 pintos e foi pegando em 3 garrafas de cada vez até obter os 3 pintos. RN com 
três anos pediu 4 pintos e também foi entregando três garrafas de cada vez e ia contando os 
pintos à medida que ia recebendo. E assim, de seguida, as crianças iam entregando 3 
garrafas de cada vez e recebendo um pinto. 
Grupo 2) 
JR quis ser o vendedor de pintos e foi entregando os pintos à medida que os colegas lhe 
entregavam as 3 garrafas e assim o fez com todos os colegas.  
O Investigador pergunta a EV – “Como é que fazemos para comprar mais um pinto?” 
 “- Temos que dar mais 3 garrafas.” (EV) 
JR pergunta ao JC de 3 anos:  
“- Quantos pintos queres?” 
“- Já vou ver!” (JC) [começa a olhar para o numero de garrafas que tem pedindo 
assim apenas o que as garrafas lhe permitiam comprar] (N.C.) 
Para esta atividade foi realizada apenas uma análise visto que os grupos tiveram um 
desempenho idêntico. De uma forma geral, as crianças tiveram alguma dificuldade em 
compreender que um objeto poderia ser trocado por outros objetos em quantidade, isto 
porque estes insistiam a realizar trocas de apenas um por um. No entanto, depois de 
compreender a atividade esta foi realizada com sucesso com a maioria das crianças, mesmo 
com algumas crianças de três anos que demonstraram capacidade para realizar a atividade 
com sucesso. Esta situação deve-se ao facto da atividade estar intimamente ligada com o 
seu dia-a-dia, pois muitos associaram esta ao momento em que fazem as compras com os 
pais e estes trocam várias moedas por objetos. As atividades anteriormente realizadas 
contribuíram para que as crianças chegassem com facilidade à solução, desta atividade. 
Uma vez que, estas permitiram às crianças compreenderem o conceito mas também lhes 
permitiu que estas adquirissem uma aprendizagem sobre um modo de se apropriar dos 
conteúdos. 
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Nesta atividade, pretendia-se que a criança compreendesse que nem sempre a unidade tem 
valor de um. Para comprar um “pintinho” eram necessárias três garrafas, o que 
demonstrava que a unidade- garrafa tinha um valor inferior à unidade-pintinho. Esta noção 
prepara a criança para a noção de base e de valor posicional do número, no nosso sistema 
de numeração, no qual o valor da unidade depende da posição que ocupa.  
 
AOE 
Motivo: Ajudar o Tiãozinho a fazer a troca de garrafas por pintos. 
Conteúdos 
matemáticos 
Ações principais 
Hipótese e formas de resolução colocadas pelas 
crianças 
Correspondência 
Ordenação 
Agrupamento 
Resolução da atividade de 
forma fácil utilizando 
conhecimentos que 
aprenderam anteriormente. 
“- Três Pintinhos.“ 
“- Um para cada irmão.” 
“- Então trocávamos estas (aponta para três garrafas) 
por um pintinho.” 
Resolução através de 
forma fácil da atividade 
com o apoio de material 
disponível 
“- Quero comprar 3 pintos.” [colocou logo 9 garrafas na 
mesa e a colega agrupo-as para verificar] 
“- Quero 2 pintos”. [Entregou 3garrafas de cada vez 
com o intuito de receber um pinto de cada vez.] 
Tabela 10 – AOE: “No bairro de Belém” 
 
As atividades anteriormente realizadas deram um contributo importante para que as 
crianças chegassem com facilidade à solução desta atividade, uma vez que permitiram às 
crianças compreender o conceito. Para além disso, permitiram também o desenvolvimento 
de uma aprendizagem sobre a forma de solucionar os problemas. Verificou-se ainda um 
nível de implicação elevado, uma vez que esta atividade foi realizada de forma lúdica. 
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7.ª Atividade Orientadora de Ensino – “Troca aqui, troca ali”  
Esta atividade iniciou-se com as crianças a lançarem o dado e a retirar a quantidade de 
piquinhos consoante o número que aparecesse no dado. 
De seguida, explicou-se ao grupo que cada 2 piquinhos valiam um botão e solicitou-se que 
trocassem os seus picos por botões. 
 
Grupo 1) 
- Então se eu tinha 5 picos (agrupou 2 grupos de 2 e sobrou-lhe 1 pico) troco estes e 
fico com 2 botões e 1 pico. [JP ao realizar a troca] (N.C.) 
Enquanto todos se sentaram na mesa JR disse ao investigador que queria trocar os botões 
por picos.  
- Agora é a minha vez de comprar botões. Cada botão vale 5 picos! Agora, quantos 
botões podes comprar? (JR) [E assim seguidamente foi realizando trocas aumentando 
o valor de cada botão.] (N.C) 
Com este primeiro grupo existiu alguma dificuldade em realizar atividade, isto porque a 
atividade já não era cativante para eles, uma vez que a resolução desta era demasiado 
simples, tornando-se assim desmotivante para que eles a resolvessem. 
Grupo 2) 
No segundo grupo a maioria das crianças resolveram facilmente a tarefa. No final, foi 
solicitado à MM (vendedora de botões) para ver quantos botões tinha vendido. Esta juntou 
os picos em grupos de 2 e contou quantos grupos existiam.  
HC quis, no final, realizar a tarefa de lançar o dado e retirar a quantidade de picos que 
neste aparecia, mas não percebeu, MM para lhe explicar tirou as pintas do dado e fez 
corresponder aos picos, utilizando assim conhecimento que tinha adquirido na primeira 
atividade.  
 
  
65 
 
AOE 
Motivo: Fazer trocas de piquinhos por botões de modo a ficar com menos piquinhos possível. 
Conteúdos 
matemáticos 
Ações principais 
Hipótese e formas de resolução colocadas pelas 
crianças 
Correspondência 
Ordenação 
Agrupamento 
Resolução fácil da 
atividade com o apoio de 
material disponível e dos 
conhecimentos 
anteriormente adquiridos. 
Explicação da atividade de uma criança de 4 anos para 
uma criança de 3anos  
- Tens que atirar o dado. Agora tens que escolher os 
picos assim. (tirou as pintas do dado e fez corresponder 
aos picos) A gente já tinha feito isto da outra vez. 
Tabela 11 - AOE: “Troca aqui, troca ali” 
É visível que ao longo de todas as atividades, incluindo a atividade exposta na tabela 
anterior, as crianças sentem necessidade de, em conjunto, discutir, perguntar, explicar, 
comentar e corrigir, com o intuito de orientar e de apoiar. Assim, através da partilha de 
experiências, ocorridas na Zona de Desenvolvimento Proximal, é possível que se 
desenvolvam as aprendizagens que ainda não estão consolidadas. 
 
Todas as atividades desenvolvidas com as crianças tinham como intenção abordar os 
conceitos subjacentes à contagem no sistema de numeração decimal. No seu quotidiano, as 
crianças facilmente memorizam ou aprendem a contar utilizando os numerais porque eles 
estão presentes em muitas situações por elas vividas. No entanto, a repetição da sequência 
numérica nem sempre significa compreensão da contagem. Apresentar situações-problema 
nas quais a criança necessita abandonar a forma de contagem já conhecida, ajuda-a a 
refletir e a compreender os conceitos necessários para a contagem. Esse processo nem 
sempre foi fácil, porque a tendência da criança é utilizar o que já sabe para encontrar a 
solução. 
 
 Considerações Finais
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Procurámos com este trabalho, compreender a aprendizagem da criança numa metodologia 
que privilegia a Atividade Orientadora de Ensino como estratégia de ensino. Assim, todas 
as atividades desenvolvidas procuraram ajudar a criança, através de Atividades 
Orientadoras de Ensino a compreenderem os conceitos necessários a construção do 
conceito de número.  
Foram, então, realizadas atividades nas quais os conteúdos matemáticos de contagem por 
correspondência, de ordenação e de contagem por agrupamentos, estivessem presentes. No 
entanto, consideramos que seria necessário mais tempo para consolidar os conhecimentos 
sobre o agrupamento. A Oficina Pedagógica de Matemática da Universidade de São Paulo, 
propõe atividades com o agrupamento numérico e o Ábaco para as crianças em idade pré-
escolar, o que não nos foi possível fazer, devido ao término da Prática Pedagógica 
Supervisionada II. 
Procurámos que todas as atividades permitissem a discussão e reflexão sobre as respostas 
das crianças. Do nosso ponto de vista, é fundamental entender que “… as crianças 
constroem o conhecimento a partir de interações que estabelecem com as outras pessoas e 
com o meio em que vivem.” (Migueis & Azevedo, 2007, p. 20). Nesse sentido, as 
atividades foram realizadas colaborativamente, com o intuito de que houvesse uma partilha 
de aprendizagens e de conhecimentos, otimizando as aprendizagens que cada um já tinha 
desenvolvido. Através desta partilha entre as crianças, foi possível compreender que estas 
têm alguma dificuldade em modificar a forma de relacionar a solução com o conhecimento 
que já adquiriram antes de entrar no jardim-de-infância.  
Esta forma de abordar a matemática está relacionada à compreensão de que o 
conhecimento, como afirma Vygotsky, só pode ser compreendido na sua dimensão 
histórica. Ao colocarmos estas situações-problema para a criança, estamos a colocá-la 
perante as mesmas situações pela qual a humanidade passou para construir o conhecimento 
matemático. E neste sentido, é importante que o educador tenha essa consciência e uma 
vez que “não interessa apenas conhecer os factos históricos, mas compreender, a partir de 
experiências significativas em sala, como os conceitos foram construídos, procurando dar 
resposta a necessidades também sentidas pelas crianças.”(Migueis & Azevedo, 2007, p. 
18). Tornando-se fundamental ter em atenção todas as respostas construindo, em conjunto, 
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um caminho para chegar às soluções pretendidas e permitindo que todas as crianças 
participem.  
É importante referir que houve uma maior dificuldade por parte das crianças de três anos 
em chegar às respostas, pois, como refere Vygotsky (1999, p. 114), “ [as] crianças entre 
idades de três e cinco anos distinguem-se dois grupos de funções: aquelas que as crianças 
já dominam e aquelas que elas só podem pôr em ação sob orientação, em grupos, e em 
colaboração umas com as outras, ou seja, que elas não dominaram de forma independente”. 
No entanto, existiu ao longo das atividades uma evolução positiva na forma das crianças 
resolverem as situações-problemas. Tal como refere Lanner de Moura (2007, p. 108) “o 
pensamento dialoga com o conhecimento lógico, criativo, imaginativo, social, cultural e 
afectivo”, assim, ao longo da resolução das situações-problema foram construídos os 
conceitos a partir da tensão criativa. A colocação do pensamento da criança em movimento 
permite, possivelmente, a superação das dificuldades e proporciona o estado de tensão 
criativa, ou seja, é proporcionado um momento em que a criança constrói soluções 
diferentes das soluções já dominadas. 
Para o presente estudo, foi necessário escolher entre diversas atividades de ensino, aquelas 
que possibilitassem um momento de análise e elaborações mais significativa por parte das 
crianças, sobretudo quando se deparassem com a necessidade de pensar o número, uma vez 
que “(…) a criança actualmente, está inserida e insere-se numa cultura impregnada de 
linguagem matemática.”(Migueis & Azevedo, 2007, p. 67). Assim, foi essencial, motivar e 
dar um significado à aprendizagem da matemática (Migueis & Azevedo, 2007). Sendo que 
o nosso papel, como educadores, foi fundamental, pois “ … o objectivo importante da 
educação deve ser de criar condições para a resolução de problemas (…) e, 
consequentemente para o desenvolvimento do pensamento ”(Migueis & Azevedo, 2007, p. 
19). Deste modo, tanto as crianças como os educadores trabalharam sempre em 
colaboração, auxiliando-se para chegar a uma solução, uma vez que cabe também ao 
educador “ apoiar a criança, estimulando-a a ultrapassar os seus limites, intervindo no que 
Vygotsky define como Zona de Desenvolvimento Proximal e considerando os mediadores 
culturais como essenciais no desenvolvimento”(Migueis & Azevedo, 2007, p. 19). Esta 
colaboração verificou-se ao longo da resolução das situações-problema, em que o 
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educador/investigador, através de argumentos ajudava a criança a evoluir na resolução 
destas. 
Assim, estas atividades seguiram os pressupostos da Educação Conceptual, envolvendo a 
problematização dos nexos do conceito, a dinâmica relacional entre o educador, as crianças 
e o conceito tentando realizar recriação conceptual(Lanner de Moura, 2007). A educação 
conceptual “ trata-se de um momento especial, intencionalmente planeado”, tal como 
refere Lanner de Moura (2007, p. 2). Pois, esta enfatiza a compreensão do conceito e 
divide-se em cinco momentos: “o Desconhecimento, a Autolocalização, a Tensão Criativa, 
a Reordenação lógica e Construção do conceito.” (2007, p. 109). Estes diferentes 
momentos possibilitam que o indivíduo, através dos seus conhecimentos, construa o 
conceito. Partindo do desconhecimento do conceito, que vai sendo construído ao longo de 
um processo de reflexão e de procura pela solução da situação-problema. A tensão criativa, 
por sua vez, indica o momento em que a criança encontra a solução para o problema. No 
final deste processo, surge o conceito. Sendo, assim, percetível que estes momentos 
proporcionam ao indivíduo uma perceção mais clara da relação que existe entre o que é 
ensinado e a sua utilidade no seu quotidiano(Lanner de Moura, 2007).  
Nesse sentido, podemos considerar que o processo de aprendizagem é tão importante 
quanto o produto final, assim como a compreensão do conceito presente em cada atividade 
para permitir resolver a seguinte, isto porque os conhecimentos compreendidos em cada 
atividade eram essenciais para as atividades que se seguiam. Foi, assim, necessário repetir 
ou reorganizar algumas atividades, com o intuito destas intervenções contribuírem para o 
desenvolvimento dos conceitos que ainda não teriam sido consolidados.  
Para que todo este processo tivesse condição de se consolidar, o diálogo esteve 
constantemente presente, uma vez que a linguagem age decisivamente na estrutura do 
pensamento, e é ferramenta básica para a construção de conhecimentos. Tal como refere 
Vygotsky “a capacitação especificamente humana para a linguagem habilita as crianças a 
providenciarem instrumentos auxiliares na solução de tarefas difíceis, a superar a ação 
impulsiva, a planejar uma solução para um problema antes da sua execução a controlar o 
seu próprio comportamento.” (Vygotsky, 1999, p. 38) Verificando-se, assim, estas 
capacidades ao longo do desenrolar das atividades. 
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Uma vez que, o desenvolvimento conceitual não se dá de forma definitiva, mas é gradual, 
as crianças vão construindo significados, conhecimentos, valores, através do diálogo com 
os outros, permitindo uma troca das várias posições perspetivas para solucionar o 
problema. 
A forma como as crianças deste grupo compreenderam os conceitos e os conhecimentos 
permitirá, no futuro, a construção de outros conhecimentos de forma mais fácil. No 
entanto, para concluir este estudo seria necessário um maior período de tempo que 
possibilitaria concluir a construção de conhecimentos sobre o controle de variações de 
quantidade. Assim, futuramente seria sem dúvida interessante e importante realizar a 
investigação num prazo de tempo maior, permitindo retirar conclusões mais concretas. 
Este estudo foi extremamente enriquecedor para a nossa formação como futuros 
Educadores e Professores, pois permitiu ter uma visão sobre o ensino, diferente das visões 
adquiridas anteriormente ao longo da Licenciatura em Educação Básica. Utilizando os 
conhecimentos já adquiridos, preparámos atividades motivadoras que permitissem às 
crianças desenvolver os conhecimentos. Assim, com o objetivo de ensinar matemática às 
crianças, através de atividades coletivas, foi possível colocar em movimento o nosso 
conhecimento, desenvolvendo aprendizagens através dos motivos das situações-problema, 
das ações, operações e reflexões, aprendendo, deste modo, a ser professores e educadores 
ao aproximar as crianças das suas ações e dando significado às atividades. Através do 
processo de aprendizagem das crianças aprendemos a identificar motivos, necessidades, 
ações e sentidos atribuídos pelas crianças no processo de ensino. 
No entanto, esta investigação apresentou algumas limitações, para uma análise com 
resultados mais concretos. Para tal, seria necessário um maior período de investigação que 
possibilitasse a realização de um maior número de atividades uma vez que, das várias 
atividades sobre controlo da variação de quantidades que poderiam ter sido realizadas, 
apenas foram colocadas em prática uma parte delas. Um estudo mais intensivo obrigaria ao 
ensino de conceitos sobre conteúdos tais como: contagem por agrupamento, operações, 
composição e decomposição de agrupamentos, signo numérico grafado, base de contagem 
e estrutura aditiva do número, entre outros. Assim, este relatório de estágio pode ser a base 
para uma investigação futura, com o intuito de desenvolver com as crianças todas as 
atividades e retirar mais dados para uma análise mais aprofundada. 
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